Favoriser les progrès des élèves en école professionnelle au travers d'une démarche formative en histoire by Cipolat Mis, Nathalie & Pasquini, Raphaël
 
Haute école pédagogique 
Avenue de Cour 33 — 1014 Lausanne 
www.hepl.ch 
 
 
 
 
 
Master of Advanced Studies et Diplôme d’enseignement pour le degré secondaire II 
 
 
 
 
 
 
 
 
Favoriser les progrès des élèves en école 
professionnelle au travers d’une démarche 
formative en histoire 
Mémoire professionnel 
 
 
 
 
 
 
 
Travail de   Nathalie Cipolat Mis 
Sous la direction de  Raphaël Pasquini 
Membre(s) du jury Olivier Reymond 
 
 
 
 
 
 
 
 
Lausanne, juin 2013 
 
  
	   2	  
 Table des matières	  
1. Introduction	  ..................................................................................................................	  4	  
2. Méthodologie, questionnement et hypothèses	  ...............................................................	  6	  
2.1 Méthodologie	  ...................................................................................................................................................................	  6	  
2.2 Questionnement et hypothèses	  ...................................................................................................................................	  8	  
3. Le cadre théorique	  ........................................................................................................	  9	  
3.1 Les fonctions de l’évaluation	  .....................................................................................................................................	  9	  
3.2 L’évaluation diagnostique	  ...........................................................................................................................................	  9	  
3.3 L’évaluation formative	  .................................................................................................................................................	  9	  
3.3.1	  L’évolution	  du	  concept	  ...........................................................................................................................................	  9	  
3.3.2	  L’évaluation	  formative	  :	  un	  outil	  pour	  enseigner	  .....................................................................................	  10	  
3.4 La notion des critères dans une perspective formative	  ...................................................................................	  10	  
3.5 L’erreur	  ...........................................................................................................................................................................	  11	  
3.6 Le concept de régulation	  ...........................................................................................................................................	  11	  
4. Descriptif du dispositif	  ................................................................................................	  13	  
4.1 Classe de stage	  .............................................................................................................................................................	  13	  
4.2 Objectifs et plan de la séquence	  .............................................................................................................................	  13	  
4.3 Dispositif d’évaluation	  ..............................................................................................................................................	  15	  
5. Analyse de l’objet d’enseignement	  ..............................................................................	  16	  
6. La démarche formative : mise en œuvre et analyse	  ....................................................	  18	  
6.1. 1ère période : tâches 1 et 2.1	  ....................................................................................................................................	  18	  
6.1.1	  Mise	  en	  oeuvre	  .........................................................................................................................................................	  18	  
6.1.2	  Analyse	  de	  la	  tâche	  1	  .............................................................................................................................................	  18	  
6.1.3	  Analyse	  de	  la	  tâche	  2.1	  .........................................................................................................................................	  20	  
6.1.4.	  Régulation	  de	  la	  leçon	  suivante	  ......................................................................................................................	  22	  
6.2. 2ème période : tâches 2 (suite) et 3	  ......................................................................................................................	  23	  
6.2.1	  Mise	  en	  œuvre	  ..........................................................................................................................................................	  23	  
6.2.2	  Analyse	  de	  la	  tâche	  2.2	  .........................................................................................................................................	  23	  
6.2.3	  Régulation	  de	  la	  leçon	  suivante	  .......................................................................................................................	  25	  
5.3. 3ème période : tâches 2.2, 3 et 5	  ...........................................................................................................................	  26	  
6.3.1	  Mise	  en	  œuvre	  ..........................................................................................................................................................	  26	  
6.3.2	  Analyse	  de	  la	  tâche	  3	  .............................................................................................................................................	  26	  
6.3.3	  Analyse	  de	  la	  tâche	  5	  .............................................................................................................................................	  27	  
6.3.4	  Régulation	  de	  la	  leçon	  suivante	  .......................................................................................................................	  28	  
6.4. 4ème période : tâches 3, 5, 5b et 6	  .......................................................................................................................	  29	  
6.4.1	  Mise	  en	  œuvre	  ..........................................................................................................................................................	  29	  
6.4.2	  Analyse	  de	  la	  tâche	  5b	  ..........................................................................................................................................	  29	  
6.4.3	  Analyse	  de	  la	  tâche	  6	  .............................................................................................................................................	  30	  
6.4.4	  Régulation	  de	  la	  leçon	  suivante	  .......................................................................................................................	  31	  
7. Discussion	  ....................................................................................................................	  32	  
7.1 Le progrès des élèves	  .................................................................................................................................................	  32	  
7.1.1	  L’attitude	  des	  élèves	  ..............................................................................................................................................	  32	  
7.1.2	  Le	  contenu	  des	  tâches	  ...........................................................................................................................................	  32	  
7.1.3	  La	  prise	  de	  conscience	  des	  élèves	  .....................................................................................................................	  33	  
7.2 L’enseignement donné	  ...............................................................................................................................................	  33	  
7.2.1	  La	  construction	  de	  la	  séquence	  d’enseignement	  .......................................................................................	  33	  
7.2.2	  La	  gestion	  de	  la	  démarche	  formative	  ............................................................................................................	  34	  
7.2.3	  Le	  rôle	  de	  la	  répétition	  .........................................................................................................................................	  34	  7.3	  Les	  limites	  de	  la	  démarche	  formative	  ..............................................................................................................	  35	  
	   3	  
8. Conclusion	  ...................................................................................................................	  36	  
9. Bibliographie	  ...............................................................................................................	  37	  
10. Annexes	  .....................................................................................................................	  38	  
Annexe 1 : Les tâches 1 à 6 prévues	  ............................................................................................................................	  38	  
Annexe 2 : Les tâches 1 à 6 effectuées en classes	  ...................................................................................................	  44	  
Annexe 3 : Tableaux d’évaluation formative	  ............................................................................................................	  53	  
Annexe 4 : La grille d’évaluation mutuelle	  ...............................................................................................................	  59	  
 
  
	   4	  
1. Introduction 
J’enseigne depuis cinq ans la culture générale et mon expérience est exclusivement liée à 
l’Ecole Professionnelle de Lausanne (EPSIC). Par contre, j’effectue ce mémoire en tant 
qu’étudiante de la Haute Ecole Pédagogique de Lausanne (HEPL) en didactique d’histoire qui 
est en stage B (en responsabilité) à l’EPSIC. Ces deux expériences ont favorisé une réflexion 
sur l’environnement dans lequel j’évolue et sur le style pédagogique que j’ai mis en place 
dans ma pratique d’enseignante. A la fin du premier semestre à la HEPL, cette réflexion a 
trouvé sa consolidation dans l’écrit de Laurent Talbot (2009) qui caractérise le système 
enseignement-apprentissage comme étant interactif, contextualisé et contextualisant. En effet, 
la relation pédagogique entre l’enseignant et les élèves est importante, mais elle doit toujours 
se faire en lien avec le contenu enseigné. Par contre, la question de la gestion des 
apprentissages, telle que présentée m’a interpellée car elle avait pour but de favoriser 
l’apprentissage de tous les élèves, notamment au travers de l’évaluation formative.  
La majorité des enseignants et des élèves connaissent l’évaluation sommative : celle qui se 
situe en fin de séquence d’enseignement, et qui vise la vérification des acquisitions. Par 
contre, l’évaluation formative est un type d’évaluation bien précis qui se situe pendant la 
séquence d’enseignement et qui a pour objectif de favoriser l’apprentissage des élèves. Ce 
constat est intéressant car ainsi, évaluer de manière formative au secondaire II ne relèverait 
plus simplement d’un contrôle de l’acquisition des connaissances et compétences à la fin d’un 
enseignement mais se voudrait être une aide, pour l’enseignant, à la gestion des 
apprentissages, et, pour l’élève, une aide à l’apprentissage.  
Ainsi, le sujet d’étude de ce mémoire concerne l’évaluation formative à l’école, plus 
particulièrement celle mise en place, dans une classe d’histoire, au secondaire II. L’évaluation 
formative fait partie du Plan d’études de l’école cantonale de maturité professionnelle 
(PEEc) : «…, chaque enseignant-e peut planifier les procédures d’évaluation formative en 
fonction de la progression de l’acquisition de la matière, comme des compétences qui y sont 
liées. La forme et la fréquence des évaluations sont adaptées à l’avancement du processus 
didactique propre à l’évolution de la matière enseignée. » (2004, p. 6). En tant 
qu’enseignante, il est donc intéressant de m’y pencher pour mieux pouvoir l’appréhender et 
l’appliquer. Dès lors, partant d’une séquence d’enseignement à mener dans une classe 
d’histoire, l’évaluation formative va y être intégrée et c’est de cette mise en œuvre dont va 
parler ce mémoire.  
Dans une première partie, il s’agira d’expliciter la méthodologie, les questionnements et 
hypothèses, ainsi que le cadre théorique sur lesquels repose ce travail. Dans un second temps, 
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le dispositif choisi et les objectifs d’enseignement seront présentés. Ensuite, deux chapitres 
porteront, d’une part, sur l’analyse de l’objet d’enseignement et, d’autre part, sur la mise en 
œuvre et l’analyse de la démarche formative. Enfin, dans une dernière partie, une discussion 
en lien avec les questions et les hypothèses postulées permettra de conclure ce travail de 
mémoire professionnel. 
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2. Méthodologie, questionnement et hypothèses 
2.1 Méthodologie  
Héritée de l’Ecole de Chicago, puis développée par Lewin en 1943, la « Recherche-action » 
est née aux Etats-Unis. Son origine est liée à la dynamique de groupes et vise un domaine 
d’intervention sur des problèmes générés dans des groupes constitués. On peut citer à cet 
égard les travaux menés par Lewin pour changer les habitudes alimentaires en période de 
pénurie. Les phases d’une recherche-action, selon Lewin, sont la planification, la mise en 
application et l’observation de ses effets, puis la planification d’une nouvelle étape d’action à 
partir des résultats obtenus dans la précédente. « Il s’agit donc d’un processus cumulatif qui 
forme une « spirale » d’interactions entre pratique, observation et théorisation. » (Lapassade, 
1993, p. 1). 
Le terme de « Recherche-action » a évolué dans son contenu et son implication depuis 1930. 
Il est considéré, selon Lapassade (1993), qu’il y a une recherche-action classique jusque dans 
les années 60 et qu’une nouvelle recherche-action émerge à partir des années 80 définie en 
1986 par l’Institut national de recherche pédagogique (INRP, Paris), lors d’un colloque à 
Paris. Ainsi, la « Recherche-action » peut-être définie comme une recherche dans laquelle il y 
a une action délibérée de transformation de la réalité ; recherche ayant un double objectif : 
transformer la réalité et produire des connaissances concernant ces transformations (Berthon, 
2000). En effet, si des recherche-actions sont menées au sein de l’école avec des enseignants 
praticiens-chercheurs qui utilisent la méthode lewinienne de la « spirale » mentionnée ci-
dessus, encore faut-il qu’il y ait recherche. Dès lors, « … il faut aller plus loin, passer au 
niveau « métacognitif » en vue de tirer des leçons générales dans un mode le plus formalisé 
possible de cette démarche particulière qui associe « action » et « mise en position de 
recherche ». (Berthon, 2000, p. 1). 
Le schéma de la « Recherche-action », inspiré de Berthon (2000), orienté dans une optique de 
transformation, peut donc être présenté de la manière qui va suivre et c’est cette méthodologie 
qui va être le support de construction de ce mémoire. 
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 Problème posé sous forme de questions 
  
 Diagnostic 
Collecte des informations, hypothèses quant 
aux causes 
  
 Hypothèse(s) d’action 
 
Journal de bord  
(tout au long du processus) 
Plan d’action 
  
Création et mise en place d’une 
documentation 
Collecte d’informations 
Observations, enquêtes, analyses de cas, 
tests… 
Repérage des effets de l’action 
  
 Analyses et évaluation 
Validation des hypothèses d’action 
Hypothèses d’explication 
  
 Découvertes d’intérêt général, exprimées 
sous forme de jugements de descriptions 
Fig. 1 Schéma de la recherche-action (inspiré de Berthon, 2000, p. 7) 
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2.2 Questionnement et hypothèses  
Suite aux cours suivis à la HEP au premier semestre et au modèle d’enseignement présenté 
par Talbot (2009, p. 60) qui caractérise le système d’enseignement-apprentissage comme 
interactif, contextualisé et contextualisant, je suis rapidement arrivée à me centrer sur l’intérêt 
d’une démarche formative pour gérer les apprentissages des élèves. En effet, les études 
menées sur ce type d’évaluation montre qu’elle est bénéfique aux élèves, mais la littérature à 
ce sujet est fort dense et sa mise en pratique semble peu facile d’accès pour une première 
expérimentation. Dès lors, qu’est-ce que l’évaluation formative et quelle forme prend-elle ? 
Cette problématique a fait émerger la question de recherche suivante :  
 
Question 1 : Selon quelles conditions une démarche formative favorise-t-elle le progrès des 
élèves ou pas ? 
 
Pour tenter d’y répondre, l’hypothèse suivante a été émise :  
 
Hypothèse 1 : La démarche formative accompagnée d’une régulation rétroactive favorise 
l’apprentissage des élèves. 
 
Très rapidement au cours de la mise en œuvre de ce travail, soit après la tâche 1, j’ai constaté 
que la correction des productions des élèves ne me permettait pas d’évaluer les progrès des 
élèves de manière objective. Dès lors, une seconde question de recherche a émergé :  
 
Question 2 : Comment évaluer les progrès des élèves ?  
 
Pour tenter d’y répondre, une deuxième hypothèse s’est alors imposée : 
 
Hypothèse 2 : Une régulation rétroactive fondée sur une évaluation critériée est nécessaire 
pour favoriser les progrès des élèves. 
 
Ces hypothèses vont être testées lors de la mise en œuvre de la séquence d’enseignement, 
mais un détour par le cadre théorique s’impose. En effet, il va permettre de donner un sens à 
ce qui a été mis en œuvre et, donc, d’aller au-delà de l’intuition (Astolfi, 2010) pour favoriser 
l’élaboration d’un raisonnement pédagogique argumenté.  
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3. Le cadre théorique 
Le cadre théorique va permettre de mettre en exergue les concepts et les notions théoriques 
qui vont être utilisées dans ce mémoire professionnel, en lien avec la démarche formative. Il 
permettra d’une part, d’avoir un langage commun, et d’autre part, d’éclairer la partie relative 
à l’analyse de la séquence (cf. chapitre 6) et la discussion qui s’en suivra (cf. chapitre 7). 
3.1 Les fonctions de l’évaluation  
L’évaluation présente plusieurs fonctions (Gérard, 2008). Des fonctions d’orientation : 
orienter les élèves dans telle ou telle filière ; de régulation : améliorer les apprentissages des 
élèves en cours de processus d’apprentissage ; et de certification : certifier la maîtrise des 
connaissances au terme d’un apprentissage. Ces trois fonctions nous permettent de relever 
cinq types d’évaluation : l’évaluation diagnostique, l’évaluation pronostique, l’évaluation 
formative, l’évaluation sommative et certificative. Dans le cadre d’une démarche formative, 
l’évaluation diagnostique et formative sont pertinentes. 
3.2 L’évaluation diagnostique 
L’évaluation diagnostique est effectuée en début de séquence d’apprentissage. Elle vise à 
évaluer chez les élèves les connaissances antérieures ou spontanées, ainsi que les lacunes 
avant l’enseignement d’une leçon. Ce pronostic ou diagnostic (Talbot, 2009) permettra de 
déterminer les forces et les faiblesses de l’apprenant et pour l’enseignant de « … définir une 
stratégie qui se fixe pour but de remplacer ou de corriger les représentations préalables des 
élèves. » (Talbot, 2009, p. 47). 
3.3 L’évaluation formative  
3.3.1 L’évolution du concept 
Le concept d’évaluation formative a été proposé pour la première fois par Scriven en 1967 
dans un article sur l’évaluation des programmes d’enseignement, avant d’être étendu aux 
élèves et aux étudiants par Bloom en 1971. L’objectif est l’amélioration des apprentissages en 
opposition au concept d’évaluation sommative. Depuis, ce concept a été associé à de 
nombreux travaux. En particulier, en 1978, il a été associé à celui d’enseignement différencié. 
Il ne s’agit donc plus seulement de mesurer, mais les élèves étant différents, il faut également 
« … : se centrer sur l’élève pour mieux le connaître, afin de mieux l’aider. » (Hadji, 1992, p. 
115). L’évaluation formative prend donc sa place dans le processus d’apprentissage, car elle a 
pour objectif l’égalité et le nivellement par le haut. Dès lors, « Le rôle de l’enseignant consiste 
à organiser des situations pour qu’elles deviennent instructives ou éducatives. Le rôle de 
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l’évaluation est d’apporter des informations utiles sur l’activité d’apprentissage de l’élève, en 
vue de la faciliter. La seule question importante est désormais de savoir comment cela peut se 
faire. » (Hadji, 1992, p. 117). 
3.3.2 L’évaluation formative : un outil pour enseigner 
Au cours d’une séquence d’enseignement, l’enseignant peut s’informer de manière précise et 
méthodique du niveau de savoir de ses élèves. Afin de faire le point sur leurs acquis et 
lacunes, il peut effectuer une évaluation formative. Selon Talbot, « La fonction d’une 
évaluation formative est de fournir des informations relatives aux compétences et aux 
connaissances en construction à l’évalué et à l’évaluateur » (Talbot, 2009, p. 101). Il s’agit 
donc d’un outil qui permet à l’enseignant d’analyser précisément le niveau de chaque élève 
tout en intégrant dans le processus d’apprentissage la manière dont il va remédier aux lacunes. 
Avec pour finalité l’amélioration du processus d’apprentissage et donc d’enseignement. Il 
existe deux types d’évaluation. Il y a l’évaluation de type « produit », en lien avec une tâche 
et l’évaluation de type « processus », en lien avec l’observation des élèves en activité. 
En général l’évaluation s’effectue à une fréquence élevée de manière individualisée et 
individualisante en tenant compte des styles et des stratégies d’apprentissage, car comme le 
précise De Vecchi, « …ce n’est pas l’outil utilisé qui est déterminant, mais bien la manière de 
l’utiliser » (De D, 2000, p. 92). Ainsi, le questionnement qui prédomine au cours de cette 
évaluation pour l’enseignant est : « Comment s’effectue l’apprentissage des élèves ? Quelles 
sont les difficultés rencontrées en cours d’apprentissage ? Quelles modifications dans 
l’enseignement sont nécessaires ? » (Talbot, 2009, p. 102).  
3.4 La notion des critères dans une perspective formative 
L’évaluation formative a donc pour objets « L’élève, ses connaissances, ses démarches, sa 
motivation, ses difficultés, le processus d’apprentissage dans sa globalité. » (Talbot, 2009, p. 
102). Cette évaluation va donc porter sur le contenu enseigné et sur les habiletés. Or, si 
l’enseignant ne prend pas le temps de définir clairement ce qu’il veut évaluer, il risque de ne 
pas réussir à identifier les difficultés des élèves et d’y remédier. 
 Dès lors, pour mener à bien une telle démarche, l’évaluation en termes de critères est 
essentielle car ils permettent d’établir avec précision sur quoi et comment les élèves seront 
évalués. En effet, un critère est « un regard que l’on porte sur l’objet évalué, un point de vue 
auquel on se place pour évaluer l’objet. Le critère correspond à une qualité de cet objet…Les 
critères d’évaluation seront les différents regards que le correcteur va porter sur la production 
de l’élève. » (Gérard, 2008, p. 70). Or, poser des critères n’assure pas qu’ils soient 
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opérationnalisables. Dès lors il faut des indicateurs qui sont « …les éléments concrets qui 
pourront être observés dans la copie et qui témoignent de la maîtrise ou non des critères. » 
(Gérard, 2008, p.85). Ainsi, l’évaluation est facilitée car elle repose sur des éléments 
directement observables et c’est sur cette base que l’enseignant peut déterminer si l’objectif 
d’apprentissage est acquis ou pas. 
3.5 L’erreur 
« Pour apprendre, il faut prendre le risque d’utiliser ses connaissances, de les valider, de les 
transformer, de les réessayer, de les revalider, puis de les transformer de nouveau ; bref, il faut 
prendre des risques, faire des essais et nécessairement commettre des erreurs. » 
(Morissette, 2002, p. 145). Ainsi, l’analyse des erreurs commises devient donc un outil 
pédagogique car, comme le mentionne Astolfi, elle permet de « retrouver les opérations 
intellectuelles dont elles sont la trace » (Astolfi, 2008, p. 17). A cet égard, Astolfi (2008) a 
mis en place une grille qui permet d’analyser les erreurs des élèves. Tout d’abord, selon la 
nature de l’erreur et l’analyse qui peut en être faite, ensuite selon les médiations et 
remédiations possibles pour l’enseignant. Ainsi, l’erreur devient une source d’informations, 
car elle va guider l’enseignant sur ce qui fait obstacle à l’apprentissage et l’aider dans ses 
interventions auprès des élèves. Du point de vue de l’élève, elle lui permettra d’identifier les 
points de blocage, de les comprendre et de progresser. 
3.6 Le concept de régulation  
La construction du savoir est un processus et le développement de l’élève se fait sur le temps. 
Cette idée se retrouve dans la théorie de Vygotsky (1934/1985) pour qui l’apprentissage est le 
moteur qui permet le développement de l’enfant. Ainsi, pour Allal et Mottier Lopez (2007), la 
régulation de l’apprentissage qui vise à guider, contrôler, ajuster et réorienter l’action de 
l’élève et/ou de l’enseignant en lien avec l’objectif d’apprentissage, prend tout son sens. Selon 
Allal (Allal, 1988, cité par Deaudelin & al., 2007, p. 25), il existe trois types de régulations. Il 
y a la régulation interactive, qui s’effectue pendant la tâche et il y la régulation rétroactive et 
proactive qui s’effectuent après l’évaluation de la tâche. La régulation proactive se distingue 
dans le sens quelle a pour objectif la consolidation des acquis. Selon De Vecchi réguler n’est 
pas « … répéter, mais aborder le problème d’une autre manière, en proposant, par exemple, 
aux élèves en difficulté une mini-situation que l’on aurait préparée au moment d’envisager les 
principaux obstacles qui pouvaient être rencontrés. » (De Vecchi, 2000, p. 90). Ainsi, la 
régulation permet des ajustements successifs, afin de mieux atteindre les objectifs poursuivis. 
Dès lors, « Sans vision claire des objectifs poursuivis, il ne saurait y avoir ni régulation, ni 
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ajustement » (Hadji, 1992, p. 119). En effet, selon Louis Legrand, « il n’y a pas d’évaluation 
formative satisfaisante sans une analyse systématique des objectifs pédagogiques dans les 
voies tracées par les taxonomies. » (Legrand, 1983, cité par Hadji, 1992, p. 14).  
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4. Descriptif du dispositif 
4.1 Classe de stage 
La séquence d’enseignement dont il est question dans ce mémoire professionnel s’inscrit dans 
le cadre du programme d’histoire et institutions politiques de première année menée à l’Ecole 
Professionnelle (EPSIC) de Lausanne, dans le cadre de la maturité professionnelle technique 
intégrée. Mon enseignement est donné à raison d’une période par semaine, soit le lundi matin 
de 08h00 à 08h45. Il s’agit d’une classe de 1ère année de maturité professionnelle technique 
(XMPT1A) composée de 19 élèves. Ils sont formés, en CFC, en tant qu’électronicien, 
laborantin en physique et mécatronicien d’automobiles-véhicules légers. 
4.2 Objectifs et plan de la séquence 
Cette séquence s’inspire du Plan d’études de l’école cantonale de maturité professionnelle 
(2004/2008). Le savoir (contenu) est défini de la manière suivante : « Première guerre 
mondiale (grandes phases du conflit et bilan ; rôle de la Suisse » (PEEc, 2004/2008, p. 28). En 
terme de savoir-faire, il s’agit de « Soumettre à une analyse critique les sources historiques et 
les représentations qu’on peut en dégager, appréhender les documents en rapport avec leur 
contexte de production … » (PEEc, 2004/2008, p. 28). Enfin, en terme de savoir-être, il s’agit 
de « Comprendre (un Etat), à l’instar d’autres pays, comme le résultat d’une construction 
complexe faite de l’expression d’une volonté populaire et de contingences historiques» 
(PEEc, 2004/2008, p. 28). Or, tous ces éléments reposent sur un énoncé d’intention. En effet, 
il n’assure pas que l’élève maîtrisera ces notions. Dès lors, une analyse de l’objet (cf. chapitre 
5) a permis de poser l’objectif général d’apprentissage suivant : « L’élève devra être capable, 
par la résolution d’un problème historique, d’évaluer l’Europe territoriale de 1920 comme le 
résultat d’une construction complexe et, ceci, sur la base de sources historiques textuelles et 
cartographiques». A partir de cet objectif général d’apprentissage, il va s’agir pour 
l’enseignant de traduire les connaissances à acquérir en termes de comportements observables 
ce qui donnera les objectifs spécifiques qui suivent et les tâches qui en découlent (cf. Annexe 
1). 
Les objectifs spécifiques - l’élève de 1ère année de la classe XMPT1A sera capable de : 
1. A partir de ses connaissances, proposer, individuellement et par écrit, sur le document 
distribué, une hypothèse qui explique en quoi la nouvelle carte de l’Europe en 1920 est un 
pas vers la paix ou la guerre. 
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2. Seul et à partir de trois chronologies, distinguer le titre général des trois chronologies, le 
titre de chaque chronologie et les périodes (= fourchette de dates) de chaque chronologie. 
Ceci par écrit et sur le document distribué. 
3. Sur le transparent distribué, et en sous-groupe de trois, créer une frise chronologique sur 
les origines de la 1ère Guerre mondiale, à partir des données distinguées auparavant. 
4. Seul et par écrit, distinguer les nouvelles frontières de l’Europe que propose le président 
Wilson, à partir de son discours et de la carte des fronts de 1919. 
5. Représenter sous la forme d’un dessin, d’abord sur un brouillon, puis sur un transparent, 
les nouvelles frontières de l’Europe qui ont été distinguées auparavant. 
6. A partir de la carte dessinée, déterminer si ces nouvelles frontières sont à même de 
favoriser la paix en Europe et de justifier la réponse avec au moins deux arguments issus 
de la lecture du manuel ou/et des tâches 1 et 2. Ceci par un texte de cinq lignes maximum. 
7. Seul et à partir d’une source historique écrite, identifier les principaux pays absents et 
présents à la conférence de Paix de 1919, par écrit sur le document distribué. 
8. Déterminer, seul, au moins trois conséquences territoriales, de ces absences/présences 
pour l’élaboration du Traité de Paix qui en découlera, soit le Traité de Versailles. Ceci par 
écrit sur le document distribué.  
9. A partir du document distribué, et par groupe de trois, reconnaître et localiser, sur les 
cartes de 1914 et de 1920, les Etats suivants : France, Allemagne, Russie, Autriche-
Hongrie, Empire Ottoman, Grande Bretagne, Italie. 
10. Toujours par groupe de trois et par écrit, classer, dans le tableau du document, les Etats 
ayant conservé, perdu ou gagné des territoires. 
11. Déterminer et classer, dans le tableau du document, les Etats gagnants et perdants de la 
guerre en termes territoriaux. Ceci toujours par groupe de trois et par écrit. 
12. Evaluer, seul, si les tâches effectuées (1 à 5) valident ou invalident l’hypothèse de départ. 
Ceci par écrit et à l’aide d’au moins trois arguments. 
 
En lien avec ces objectifs, des consignes sont données aux élèves au travers de six tâches. La 
séquence se déroulant sur quatre périodes de 45 minutes une fois par semaine, il est prévu 
d’effectuer la tâche 1 et 2 lors de la première leçon, la tâche 3 lors de la leçon 2, la tâche 4 et 
une partie de la tâche 5 lors de la leçon 3 et, lors de la leçon 4 de finir la tâche 5 et de conclure 
sur la séquence avec l’activité portant sur la tâche 6. Les tâches prévues au départ de la 
séquence se trouvent dans l’Annexe 1. 
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Le déroulement de ces quatre périodes et les régulations effectuées (cf. Annexe 2 pour les 
tâches régulées) sont présentés en détail dans la partie analyse de ce travail (cf. chapitre 5). 
Mais on peut déjà anticiper en soulignant que la réalisation de toutes ces tâches a posé 
problème. En effet, cette séquence porte sur des tâches complexes qui demandent du temps 
aux élèves. Le fait d’avoir des périodes « coupées » implique qu’on perd facilement cinq 
minutes à chaque période. 
4.3 Dispositif d’évaluation 
Toute la séquence, de quatre périodes, est basée sur une démarche formative de type 
« produit », et non de type « processus ». Il s’agit donc d’évaluer de manière formative les 
élèves sur toutes les tâches qu’ils vont effectuer pendant la séquence. En début de leçon ou 
pendant la leçon, l’enseignant donne une tâche qui est ramassée en fin de leçon puis évaluée 
par l’enseignant. Toutes les copies des élèves sont passées en revue selon une grille 
d’indicateurs (cf. Annexe 3) et des remarques sont inscrites, si nécessaires, pour affiner 
l’indicateur. Ensuite, une analyse de l’erreur va être effectuée ce qui permettra la régulation 
de la tâche/leçon suivante et ainsi de suite jusqu’à la fin de la séquence. 
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5. Analyse de l’objet d’enseignement 
Comme nous l’avons vu au chapitre 4, partir des intentions du plan d’études n’assure pas que 
l’élève maîtrisera les notions à apprendre. Dès lors, l’enseignant doit savoir ce qu’il y a à 
apprendre et, donc, analyser l’objet d’étude. Ceci, afin de parvenir à l’objectif général 
d’apprentissage (cf. chapitre 4.2). 
En partant du concept de guerre et des attributs (origines, formes, déroulement et 
conséquences), tels que définis par Pinson (2007), j’ai décidé de travailler sur les 
conséquences territoriales de la 1ère Guerre mondiale, pour les raisons qui suivent. 
Tout d’abord, selon Rémond : « Ces traités [de la 1ère Guerre mondiale] consacrent la défaite 
des grands empires. Quatre empires disparaissent ou sont substantiellement amputés : c’est un 
changement de première grandeur. Il faut remonter au congrès de Vienne [1815] ou à la paix 
de Westphalie pour trouver un équivalent au bouleversement territorial de 1919-1920.» (1974, 
p. 32). De plus, c’est un contenu important, car dans les causes de la seconde guerre 
mondiale, il y a l’héritage des années 1919-1930. En effet, selon Rémond (1974) cet héritage 
se compose des divisions qui subsistent en 1920 (camps des vainqueurs et des vaincus) et les 
problèmes que les traités de paix ont suscités (notamment zone danubienne) et qui 
empêcheront de faire barrage aux volontés allemandes. D’autre part, cet objet d’enseignement 
est stratégique pour comprendre la montée des fascismes après 1920 et, plus précisément, le 
thème de la puissance de l’Allemagne dans la propagande du parti national-socialiste, qui sera 
étudié dans la séquence suivante. 
Concepts Guerre : 
attribut de 
conséquences 
Conséquences : 
territoriales 
Territoire    
Faits La 
conférence 
de Paix de 
janvier 1919 
(de 27 à 4 
pays) 
Les traités (de 
1919 à 1920) 
Fin de deux 
grands 
empires 
(Autriche-
Hongrie ; 
Empire 
Ottoman) 
Amputations 
importantes 
de deux 
grands 
empires 
(Russie, 
Allemagne) 
Multiplication des 
Etats :  
a) création d’Etats 
b) agrandissement 
d’Etat 
Fig. 2 : les caractéristiques de l’objet d’enseignement : synthèse 
Les caractéristiques de cet objet, en termes de concepts et de faits, vont permettre de mettre en 
lumière les acquis, prérequis et les difficultés que les élèves pourraient avoir lors de son 
étude. Tout d’abord, je peux déterminer que les prérequis (Astolfi, 2010) sur lesquels je peux 
m’appuyer sont : « lire une carte » et « lire un texte » pour en tirer des arguments en lien avec 
le problème historique posé. D’autre part, les élèves savent déjà différencier, à partir de 
cartes, l’évolution des frontières de l’Europe entre 1815 et 1914 ; identifier et nommer les 
	   17	  
attributs du concept d’Etat, citer les régimes politiques en Europe en 1914 et proposer des 
hypothèses à un problème historique sur la base d’un texte et/ou de leurs connaissances. En 
lien avec cet objet, j’ai déterminé les difficultés suivantes qui pourraient être des obstacles 
épistémologiques qui existent dès qu’il y a résistance à l’acquisition de concepts scientifiques 
(vs spontanés), selon Vygotsky (1934/1985). On peut relever la notion de conséquence 
(versus cause). En effet, jusqu’où doit « remonter » le temps pour expliquer les conséquences 
de la 1ère Guerre mondiale ? Se focaliser sur les conséquences territoriales de cette guerre en 
Europe, nous permet de nous concentrer sur le bilan territorial de la guerre. D’autre part, 
délimiter le sujet d’étude à 1920 permet de montrer aux élèves que l’évènement est une 
construction en histoire. En effet, l’histoire est construite par les historiens qui décident de 
s’attarder sur tel ou tel évènement ; ici les traités de paix. Enfin, on peut souligner que la 
comparaison de cartes peut poser problème quant au point de départ sur lequel on se base 
pour comparer. 
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6. La démarche formative : mise en œuvre et analyse  
Cette partie décrit la mise en œuvre et l’analyse d’une démarche formative en quatre périodes 
de 45 minutes, s’étalant sur quatre semaines. Il s’agit donc d’un écrit, sous la forme d’un 
journal de bord, qui explique comment j’ai mis en œuvre cette démarche dans la classe. Quant 
à l’analyse, elle est effectuée à la fin de chaque leçon, sur les produits des élèves. Suite à 
celle-ci, un choix s’opère au niveau de la régulation rétroactive à mener et sur l’ajustement 
éventuel de la leçon suivante.  
6.1. 1ère période : tâches 1 et 2.1 
6.1.1 Mise en oeuvre 
Après avoir introduit le sujet, ainsi que les objectifs d’apprentissage de la séquence et de la 
leçon, j’explique aux élèves qu’elle durera quatre périodes (sans l’évaluation sommative) et 
sera menée selon une démarche formative qui a pour objectif de favoriser le progrès des 
élèves. J’explique les consignes des tâches 1 et 2 aux élèves et je leur distribue la tâche 1. 
Alors que je passe dans les rangs, deux élèves m’interpellent et je peux réguler de manière 
interactive. Assise à mon bureau, je constate que des élèves ont terminé, mais attendent… Je 
régule donc sur la consigne et leur demande de venir vers moi. Les élèves ont de la peine à 
s’exécuter… Pourtant, peu à peu, une longue queue se forme à mon bureau, pendant que 
j’évalue et régule la tâche 1 à « chaud », si nécessaire… Une fois que la tâche 1 est validée. 
Des groupes de trois se forment donc au fur et à mesure, pendant que je continue à corriger et 
réguler de manière interactive les produits de la tâche 1. Un rapide coup d’œil entre les rangs 
pour contrôler les groupes qui effectuent la tâche 2 me fait constater que certains élèves 
écrivent les réponses de la tâche 2.1 sur le transparent et que d’autres commencent déjà à 
effectuer la tâche 2.2 sans avoir effectué la tâche 2.1. Les consignes ne sont pas claires et je 
demande donc à chaque membre des groupes de retourner à leur place et de reprendre 
individuellement la tâche 2.1. A la fin de la période, je ramasse les produits.  
6.1.2 Analyse de la tâche 1 
La tâche 1 est une tâche complexe de niveau 6 selon la taxonomie d’Anderson et Krathwohl 
(2001). Proposer une hypothèse argumentée en début de séquence en lien avec le problème 
historique de la séquence n’est pas nouveau pour ces élèves. En effet, c’est la troisième fois 
qu’ils sont confrontés à une telle consigne. Ce type de tâche en début de séquence peut être 
assimilée à une évaluation diagnostique, car la rédaction d’une hypothèse spontanée permet 
de faire émerger les représentations des élèves sur le contenu de la séquence. C’est une étape 
importante dans la construction, car « La représentation constitue pour le sujet sa vision 
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personnelle du monde. Cette adhérence entre la représentation exprimée et le sujet qui 
l’exprime est de l’ordre du rapport d’intimité. Pas étonnant donc que l’enseignant éprouve des 
difficultés à modifier les représentations de ses élèves et qu’il aperçoive souvent une 
représentation surgir après que l’élève ait fourni une explication rationnelle d’un fait. 
Modifier le système de représentation d’un élève oblige ce dernier à entrer en conflit avec lui-
même. C’est pourquoi tout apprentissage conduit à une déstructuration cognitive et en même 
temps à une déstabilisation affective de l’apprenant. » (Develay, 2010, p. 10) 
Traitement des productions des élèves – analyse des erreurs 
L’analyse des produits des élèves, sur la base d’indicateurs prédéfinis, fait ressortir que tous 
les élèves ont terminé cette tâche (deux élèves sont absents) et l’évaluation montre que : 
Indicateurs d’évaluation 
formative 
Indicateurs acquis : 
nombre d’élèves 
Indicateurs non-acquis : 
nombre d’élèves 
Répondre directement au 
problème 
17 sur 17 0 sur 17 
Un argument explicatif 17 sur 17 0 sur 17 
Pas d’erreur historique 16 sur 17 1 sur 17 
 
L’analyse détaillée des erreurs selon la typologie des erreurs élaborée par Astolfi (2008), 
permet de faire ressortir l’erreur suivante: 
Erreurs1 Nature de l’erreur Analyse 
3. Erreurs témoignant des conceptions alternatives 
des élèves 
Un élève utilise le terme de 
« nation » alors que la 
consigne utilise le concept 
d’Etat qui a été étudié dans la 
séquence précédente.  
 
  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 La numérotation est en lien avec le numéro de l’erreur relevé par Astolfi (2008). Cette 
logique restera la même pour toute l’analyse qui suit.  
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Régulations rétroactives 
Au vu de l’analyse ci-dessus, je décide de mener la régulation rétroactive suivante : 
Erreur Nature de l’erreur Médiations et 
remédiations  
Type de régulation effectuée 
3. Erreurs témoignant 
des conceptions 
alternatives des 
élèves 
L’erreur 3 peut être 
remédiée par une « Analyse 
des représentations et des 
obstacles sous-jacents à la 
notion étudiée » (Astolfi, 
2008, p. 96) 
Je décide de mener une 
régulation de type maître-
élève afin d’effectuer un 
guidage plus serré et de 
mettre en lumière les 
obstacles d’ordre 
épistémologiques qui 
proviennent de résistances à 
l’acquisition de concepts 
scientifiques (vs spontanés) 
dans le sens de Vygotsky 
(1934/1985). 
 
6.1.3 Analyse de la tâche 2.1 
La tâche 2.1 est une tâche complexe de niveau 6 selon la taxonomie d’Anderson et Krathwohl 
(2001). A ce titre, elle a donc été fractionnée en tâches 2.1 et 2.2, car c’est la première fois 
que les élèves y sont confrontés. En effet, jusqu’ici, ils ont dû mémoriser des frises 
chronologiques qui se trouvent dans leur manuel d’histoire de référence (Geiss, 2008). 
Traitement des productions des élèves – analyse des erreurs 
L’analyse des produits des élèves, sur la base des indicateurs prédéfinis, a fait ressortir que 
seul 11 élèves sur 19 ont déjà commencé cette tâche et l’évaluation montre que : 
Indicateurs d’évaluation 
formative 
Indicateurs acquis : 
nombre d’élèves 
Indicateurs non-acquis : 
nombre d’élèves 
Distinguer le titre 10 sur 11 1 sur 11 
Différencier les titres de 
chaque chronologie 
1 sur 7 6 sur 7 
Définir les dates 3 sur 5 2 sur 5 
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L’analyse détaillée des erreurs selon la typologie des erreurs élaborée par Astolfi (2008), 
permet de faire ressortir les erreurs suivantes: 
Erreurs Nature de l’erreur Analyse 
1. Erreurs relevant de la 
compréhension des consignes 
La majorité des élèves résume ce qui est 
demandé, au lieu de retranscrire le titre demandé. 
D’autres élèves interprètent ce titre.  
2. Erreurs résultant d’habitudes 
scolaire ou d’un mauvais 
décodage des attentes 
La majorité des groupes ont écrit le résultat de la 
tâche 2.1 sur le transparent. Un groupe a même 
commencé la tâche 2.2 alors que la tâche 2.1 est 
à moitié réalisée. 
8. Erreurs causées par la 
complexité propre du contenu 
La complexité des notions utilisées telles que 
« titre », « chronologies », « périodes » pose 
problème à la majorité des élèves. 
 
 Régulations rétroactive de la tâche 2.1  
Au vu de l’analyse ci-dessus, je décide de mener la régulation rétroactive suivante : 
Erreurs Nature de l’erreur Médiations et 
remédiations  
Type de régulation effectuée 
1. Erreurs relevant de la 
compréhension des 
consignes 
L’erreur 1 peut être 
remédiée par un 
« Travail sur la 
compréhension, la 
sélection, la 
formulation de 
consignes » (Astolfi, 
2008, p. 96) 
Une régulation interactive est 
menée au-début de la leçon 
suivante dans le cadre d’une 
interaction de type maître-
élèves (groupe classe) dans le 
but de mieux donner les 
consignes, d’expliciter chaque 
terme de la consigne. 
D’autre part, les élèves doivent 
faire valider leur tâche 2.1 avant 
d’effectuer la tâche 2.2. 
 
2. Erreurs résultant 
d’habitudes scolaires 
ou d’un mauvais 
décodage des attentes 
L’erreur 2 peut être 
remédiée par un 
« Travail critique sur 
les attentes » (Astolfi, 
2008, p. 96), 
A la régulation décrite ci-
dessus, s’ajoute un exemple. En 
effet, il est nécessaire de 
montrer l’importance des 
consignes aux élèves. Pour le 
prouver, je fais avec eux le 
premier item de cette tâche 2.1.  
 
8 Erreurs causées par la 
complexité propre du 
contenu 
L’erreur 8 peut être 
remédiée par une 
« Analyse didactique 
des nœuds de 
difficultés internes à la 
notion, insuffisamment 
analysées» (Astolfi, 
2008, p. 97), 
Quant à l’erreur 8, la régulation 
des erreurs 1 et 2 étant effectuée 
pour toute la classe, je décide 
de mener une régulation de type 
maître-élève afin d’effectuer un 
guidage plus serré des élèves 
ayant des problèmes de français 
en utilisant le dictionnaire.  
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6.1.4. Régulation de la leçon suivante  
La tâche 1 a été réalisée par neuf élèves dans un laps de temps allant de 20 à 30 minutes, alors 
qu’ils n’avaient initialement que 10 minutes. Plusieurs raisons peuvent expliquer ceci : les 
élèves doivent se mettre dans un contenu plus ou moins nouveau pour eux ; certains élèves 
ont mentionné leur gêne de me montrer leur copie, car ils avaient peur de mes commentaires 
sur l’orthographe. Enfin, les élèves doivent avoir lu le chapitre relatif à la première guerre 
mondiale pour le début de cette séquence, or ce type de tâche qui nécessite un, ou des 
arguments, les mettent mal à l’aise car ils sont confrontés aux devoirs non faits (dit de 
manière explicite par un élève) ou vite faits. Malgré le retard que prend déjà ma séquence, je 
décide de garder ma tâche 2 telle quelle, car elle est une pièce importante en terme de contenu 
et d’habileté travaillées. En effet, il s’agit de traiter des causes de la 1ère guerre mondiale en 
créant une frise chronologique à partir de chronologies existantes. La création d’une frise 
chronologique est un apprentissage que je ne pourrais effectuer dans les deux dernières 
séquences qui suivront la 1ère guerre mondiale, pour des raisons d’organisation. Quant à la 
tâche 3, je prévois de la donner en devoirs, car elle ne pourra probablement pas être effectuée 
en classe. 
  
	   23	  
6.2. 2ème période : tâches 2 (suite) et 3 
6.2.1 Mise en œuvre 
La semaine suivante, soit la deuxième période, je débute par un rappel de l’objectif 
d’apprentissage principal et je fais un bilan de la tâche 1 en terme d’apprentissage. Ensuite, je 
redistribue la tâche 2 et je clarifie les consignes des items de la tâche 2.1 en demandant aux 
élèves de me donner le titre de la chronologie. Je demande à chaque élève de revoir sa tâche 
2.1, puis de se mettre en groupe comme la période précédente, de comparer leur réponse et de 
m’appeler pour valider la tâche. Pendant que les élèves effectuent cette tâche, je passe vers 
l’élève qui a fait une erreur dans la tâche 1 (cf. Analyse de la tâche 1). Pour ce faire, je 
reprends avec lui la carte des Etats en 1914 (cette carte a été étudiée lorsque nous avons 
travaillé sur la notion d’Etat dans la séquence précédente) et je lui demande de m’indiquer un 
Etat qui est un Empire en 1914. Il me cite l’Autriche-Hongrie. Je lui demande pourquoi on dit 
que l’Etat est une construction historique et il m’explique avec ses mots le processus de 
construction d’un Etat qui a évolué depuis 1815, et qui est constitué de diverses nations. 
Pendant ce temps de régulation interactive de type maître-élève, les groupes se sont constitués 
et m’appellent pour contrôler leur tâche 2.1. Je constate qu’il y a encore des erreurs, mais 
elles sont dans le détail : par exemple, le titre de la chronologie ne figure pas au complet. 
Détails, que je régule de manière interactive en engageant le groupe au complet dans la 
régulation de leur erreur. Une fois, la tâche 2.1 correcte, les groupes peuvent passer à la tâche 
2.2. Cette tâche sera effectuée en quinze minutes par tous les groupes, sans qu’aucune 
régulation ne soit nécessaire. Ceci m’a permis de me concentrer sur un groupe qui n’a pas su 
réguler la tâche 2.1 en s’auto-corrigeant et chez qui j’avais prévu de faire une régulation 
rétroactive de type maître-élève (cf. Analyse de la tâche 1). Je leur demande donc de prendre 
le dictionnaire et de définir les termes de « titre », de « chronologies ». Ensuite, je leur 
demande de me dire quel est le titre, quelles sont les chronologies etc.… En s’entraidant, les 
élèves parviennent à écrire les bonnes indications. Un élève, surpris, me fait la remarque 
suivante : « C’est tout… il n’y a rien d’autres à écrire ? ». A la fin de la période, je ramasse 
les produits des élèves et, comme prévu, je leur donne la tâche 3 en devoirs, après explication 
de la consigne. 
6.2.2 Analyse de la tâche 2.2 
Il s’agit ici d’analyser la 2ème partie de la tâche 2, soit la sous-tâche 2.2., qui a été effectuée en 
sous-groupes. 
 
	   24	  
Traitement des productions des élèves – analyse des erreurs 
L’analyse des produits des élèves, sur la base d’indicateurs prédéfinis, fait ressortir que les six 
sous-groupes ont terminé cette sous-tâche. L’évaluation montre que : 
Indicateurs d’évaluation 
formative 
Indicateurs acquis : 
nombre de sous-groupes 
Indicateurs non-acquis : 
nombre de sous-groupes 
Les items a) à c) figurent sur 
la frise chronologique 
2 sur 6 4 sur 17 
La ligne du temps est tracée 
de gauche à droite 
3 sur 6 3 sur 6 
Le positionnement des temps 
long, moyen et court est 
correct 
4 sur 6 2 sur 6 
 
L’analyse détaillée des erreurs selon la typologie d’Astolfi (2008), permet de faire ressortir un 
constat: 
Erreurs Nature de l’erreur Analyse 
1. Compréhension des consignes Difficulté de lecture des énoncés.  Difficultés 
à reprendre les critères mentionnés dans la 
consigne : les points a) à c) de la tâche 2.1 ne 
figurent pas sur le document remis 
4.  Erreurs liés aux opérations 
intellectuelles impliquées 
Le concept de frise chronologique est long et 
difficile à construire. L’importance de 
dessiner une flèche du temps correcte de 
gauche à droite peut donc leur paraître futile 
vu la quantité d’informations qui doivent être 
mentionnées sur une frise. 
6. Erreurs dues à une surcharge 
cognitive au cours de l’activité 
Les élèves n’arrivent pas à comprendre et à 
mémoriser tout ce qu’on leur a présenté ou dit 
précédemment. Ils n’arrivent pas à fixer leur 
attention sur tous les aspects de la tâche, soit 
la construction d’une frise et un groupe (sur 
cinq) n’avait visiblement pas compris 
l’emboîtement des temps long, moyen et 
court. 
 
Régulations rétroactives  
Au vu de l’analyse ci-dessus, je décide de mener la régulation rétroactive suivante : 
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Erreur Nature de l’erreur Médiations et 
remédiations  
Type de régulation effectuée 
1. Compréhension des 
consignes 
L’erreur 1 peut être 
remédiée par une « Travail 
sur la compréhension, la 
sélection de consignes» 
(Astolfi, 2008, p. 96) 
Pour ces trois erreurs, je 
décide de mener une 
régulation proactive de type 
élèves-élèves sur la base 
d’une évaluation mutuelle. 
L’évaluation mutuelle est une 
« Procédure impliquant deux 
ou plusieurs élèves dans 
l’évaluation réciproque de 
leurs acquisitions, démarches, 
progressions et/ou difficultés 
respectives… » (Allal & 
Wegmüller, 1997, p.14). 
L’évaluation mutuelle permet 
donc une consolidation des 
acquis de la tâche dans une 
situation différente. De plus, 
elle permet un 
approfondissement des 
connaissances des élèves sur 
certains indicateurs, car 
l’élève devient évaluateur et 
correcteur. 
4.  Erreurs liés aux 
opérations 
intellectuelles 
impliquées 
L’erreur 4 peut être 
remédiée par une 
« Sélection plus stricte des 
activités et analyse des 
erreurs dans ce cadre » 
(Astolfi, 2008, p. 96) 
6. Erreurs dues à une 
surcharge cognitive 
au cours de 
l’activité 
L’erreur 6 peut être 
remédiée par une 
« Décomposition en sous-
tâches d’ampleur cognitive 
appréhendable» (Astolfi, 
2008, p. 97) 
 
6.2.3 Régulation de la leçon suivante 
Au terme de cette analyse, les élèves vont évaluer mutuellement la frise chronologique qu’un 
autre groupe a créée sur les origines de la 1ère Guerre mondiale. Au vu de l’objectif général 
d’apprentissage de cette séquence : « Etre capable par la résolution d’un problème historique 
d’évaluer l’Europe territoriale de 1920 comme le résultat d’une construction complexe et, 
ceci, sur la base de sources historiques textuelles et cartographiques » et des erreurs 
constatées chez les élèves dans les deux tâches précédentes, je décide de ne pas effectuer la 
tâche 4 (cf. Annexe 1). En effet, les consignes ne sont pas assez précises dans la démarche à 
mener par les élèves. D’autre part, je me rends compte que la tâche 4 a plus de sens après la 
tâche 5 en terme de contenu à savoir par les élèves. Par contre, cette tâche est reprise en partie 
dans la tâche 5 que je retravaille et redéfinis en tâches 5 et 5b. Ce changement2 sera annoncé 
aux élèves et la tâche 5 est donc prévue pour la leçon 3. 
  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2 Pour les élèves, j’aurais pu faire ces ajustements sans leur annoncer l’annulation d’une 
tâche. Par contre, pour la logique de mon mémoire, j’ai préféré garder la logique initiale de 
construction de ma séquence.  
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5.3. 3ème période : tâches 2.2, 3 et 5  
6.3.1 Mise en œuvre 
La semaine suivante, je rappelle l’objectif d’apprentissage et je ramasse la tâche 3 qui a été 
effectuée à la maison. Un premier constat montre que certains élèves ne l’ont pas faite, que 
d’autres l’ont à moitié réalisée et certains me disent n’avoir pas bien compris ce qu’il fallait 
faire… Malgré tout, je ramasse tous les produits en l’état. En même temps, j’explique aux 
élèves que la tâche 2 nous a pris beaucoup de temps et que je ne vais donc pas faire la tâche 4, 
telle que je l’avais prévue. Par contre, son contenu va être repris en partie dans la tâche 5. Je 
rends la tâche 2 aux élèves et leur explique que la tâche 2.2 va être régulée sous la forme 
d’une évaluation mutuelle. Après avoir expliqué la grille d’évaluation mutuelle (cf. Annexe 
4), les groupes se forment (identiques à ceux de la tâche 2.2). Je leur demande, par contre, 
d’évaluer le travail d’un autre groupe. Je passe  dans les rangs et je constate que dans 
l’ensemble, les élèves ont bien compris ce principe d’auto-évaluation. Je dois juste effectuer 
une régulation interactive à l’ensemble de la classe car la consigne n’est pas claire au niveau 
de la correction des indicateurs faux et/ou absents. Une fois que la tâche est effectuée, je 
donne la tâche 5. J’explique la consigne de manière spécifique à chaque groupe. Cette tâche 
est rapidement exécutée. Un passage dans les rangs montre que certains groupes remplissent 
les tableaux sans avoir nommé les pays sur les cartes annexées. Je dois réguler la consigne 
auprès de deux groupes en leur annonçant qu’ils doivent inscrire le nom du pays sur les 
cartes. A la fin de l’heure, tous les groupes ont terminé la tâche 2.2 et la tâche 5. Je ramasse 
donc les produits de la tâche 5. 
6.3.2 Analyse de la tâche 3 
Il s’agit ici d’analyser la tâche 3 qui a été donnée comme devoirs à la maison. 
Traitement des productions des élèves – analyse des erreurs 
Une première analyse des produits des élèves montre que : -­‐ 18 élèves sur 19 ont fait leur travail à la maison ; -­‐ 10 élèves sur 18 n’ont pas effectué la consigne 1b. à partir du discours du président 
Wilson ; -­‐ 8 élèves sur 18 n’ont pas fait la consigne 2. 
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Régulations rétroactives  
A partir de ce constat, je décide de mener la régulation rétroactive suivante : 
Erreur Nature de l’erreur Médiations et 
remédiations  
Type de régulation effectuée 
1. Compréhension des 
consignes 
L’erreur 1 peut être 
remédiée par une « Travail 
sur la compréhension, la 
sélection de consignes» 
(Astolfi, 2008, p. 96) 
Au vu de ces deux erreurs, je 
décide de mener une 
régulation rétroactive à 
l’ensemble de la classe sur la 
base d’un texte qui résume les 
14 points du Président Wilson 
de manière concrète et 
détaillée. 
 
6.3.3 Analyse de la tâche 5 
La tâche 5 est une tâche de niveau 4 (analyser) selon la taxonomie d’Anderson et Krathwohl 
(2001). Cette tâche a été effectuée en sous-groupes. Les mêmes que ceux qui ont effectué la 
tâche 2. 
Traitement des productions des élèves – analyse des erreurs 
L’analyse des produits des élèves, sur la base d’indicateurs prédéfinis, fait ressortir que  
Indicateurs d’évaluation 
formative 
Indicateurs acquis : 
nombre de sous-groupes 
Indicateurs non-acquis : 
nombre de sous-groupes 
Les Etats sont correctement 
placés sur la carte de 1914 
6 sur 6 0 sur 6 
Les 7 Etats sont placés sur la 
carte de 1920 
0 sur 6 6 sur 6 
Les Etats sont correctement 
placés dans les colonnes du 
tableau 
6 sur 6 6 sur 6 
Les Etats gagnants ou 
perdants en termes 
territoriaux sont 
correctement placés dans les 
colonnes du tableau 
6 sur 6 6 sur 6 
 
L’analyse détaillée des erreurs selon la typologie d’Astolfi (2008), permet de faire ressortir 
l’erreur suivante: 
Erreurs Nature de l’erreur Analyse 
5. Erreurs portant sur les 
démarches adoptées 
Aucun groupe n’a mentionné la Prusse 
orientale comme faisant partie de l’Allemagne 
de 1920.  Deux groupes n’ont pas bien placé 
l’Autriche-Hongrie de 1920. Ces erreurs 
montrent que les élèves n’ont pas eu le réflexe 
d’ouvrir leur manuel et/ou de reprendre la 
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tâche 1 que je leur avais demandé de réviser. 
 
Régulations rétroactives  
Au vu de l’analyse ci-dessus, je constate, d’une part, que la carte de 1919 de la tâche 1 
dessine la Prusse orientale, mais ne la mentionne pas, et que le Danemark n’est pas séparé de 
l’Allemagne. Deux détails importants que je vais donc réguler. De plus, je constate que le 
manuel scolaire à disposition des élèves utilise lui-même des cartes qui ne mentionnent pas ce 
genre de détails.  
Je décide de mener la régulation rétroactive suivante : 
Erreur Nature de l’erreur Médiations et 
remédiations  
Type de régulation effectuée 
5. Erreurs portant sur 
les démarches 
adoptées 
L’erreur 5 peut être 
remédiée par un « Travail 
sur différentes stratégies 
proposées pour favoriser les 
évolutions individuelles» 
(Astolfi, 2008, p. 97) 
Pour l’erreur sur l’Allemagne, 
je décide de mener une 
régulation rétroactive de type 
maître-élèves (groupe classe) 
en reprenant la carte de la 
tâche 1. Et je vais demander 
aux deux groupes qui ont 
également fait une erreur sur 
l’Autriche-Hongrie de 
retravailler leur tâche 5. 
 
6.3.4 Régulation de la leçon suivante 
La leçon suivante est la dernière. Un bilan montre que je dois réguler les erreurs sur la tâche 5 
et que les élèves doivent effectuer la tâche 5b et la tâche 6. Comme mentionné, suite à la 
leçon 2 (cf. chapitre 6.2.3), la tâche 5b a été refaite en lien avec la tâche 4, suite aux diverses 
erreurs des élèves et donc régulations que j’ai dû mener dans les tâches précédentes. En effet, 
un grand nombre d’erreurs proviennent d’une surcharge cognitive au cours de l’activité. Dès 
lors, il est nécessaire de décomposer la tâche en sous-tâches « d’ampleur cognitive 
appréhendable » (Astolfi, 2008, p. 97). D’ailleurs, la rapidité avec laquelle les élèves ont 
effectué la tâche 2.2 et 5 et le peu d’erreurs que les élèves ont faites confirment ce choix. 
Quant à la tâche 6, je vais également la retravailler pour les mêmes raisons que mentionnées 
ci-dessus.  
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6.4. 4ème période : tâches 3, 5, 5b et 6 
6.4.1 Mise en œuvre 
La semaine suivante, je rappelle les objectifs d’apprentissage spécifiques en lien avec la tâche 
3 et je la régule. J’annonce aux élèves que j’ai décidé de ne pas corriger cette tâche, car 
effectuer un dessin sur la base d’un texte est une opération mentale complexe qui demande du 
temps que nous n’avons pas et que n’implique un changement quant à l’objectif 
d’apprentissage principal à atteindre. En effet, d’une part, la justification argumentée sera 
reprise dans la tâche 6. D’autre part, je leur distribue un texte contextualisé qui résume le 
texte des « 14 points du président Wilson » et je leur demande d’être capable de mémoriser ce 
résumé. Quant à la tâche 5, je régule les erreurs liées à la reconnaissance de l’Allemagne 
devant toute la classe à l’aide de la carte prévue pour la régulation. Je rends la tâche 5 à tous 
les groupes. Tous les groupes corrigent leur tâche. Pendant ce temps, je demande à deux 
d’entre eux de retravailler leur tâche 5 sur la base de la carte de la tâche 1. Aucune autre 
régulation n’est nécessaire. Je peux donc expliquer la tâche 5b et la distribuer aux élèves 
quand ils ont terminé la tâche 5. Les élèves effectuent leur tâche 5b et viennent à mon bureau 
pour l’évaluation. Contrairement à la première leçon, l’évaluation est plus rapide car ma grille 
d’indicateurs est précise et en cas d’erreur, j’ai déjà prévu de faire lire aux élèves la page 220 
du manuel et de revoir, par deux, les erreurs effectuées. Ce qui fait que les élèves qui ont fait 
des erreurs se corrigent mutuellement à l’aide du matériel assez rapidement. Dès que cette 
tâche est effectuée, je leur distribue la tâche 6. A la fin de l’heure, je ramasse les produits des 
élèves, je fais des copies. Je leur redonne leur tâche car le test est prévu pour la leçon 
suivante. Je demande à ceux qui n’ont pas fini la tâche 6 de la terminer en devoirs et ils 
pourront poser des questions avant l’évaluation. 
6.4.2 Analyse de la tâche 5b 
La tâche 5b est une tâche de niveau 2 (comprendre) selon la taxonomie d’Anderson et 
Krathwohl (2001). Cette tâche est effectuée par 19 élèves, individuellement. 
Traitement des productions des élèves – analyse des erreurs 
L’analyse des produits des élèves, sur la base d’indicateurs prédéfinis, fait ressortir que  
Indicateurs d’évaluation 
formative 
Indicateurs acquis : 
nombre de sous-groupes 
Indicateurs non-acquis : 
nombre de sous-groupes 
Les Etats présents sont 
correctement identifiés  
19 sur 19 0 sur 19 
Les Etats absents sont 
correctement identifiés 
19 sur 19 0 sur 19 
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L’Etat manquant à la 
Conférence de paix est 
correctement identifié 
19 sur 19 19 sur 19 
 
Régulations rétroactives  
Au vu de l’analyse ci-dessus aucune régulation rétroactive n’est à mener, car l’évaluation a pu 
être effectuée lors de la leçon et les erreurs ont pu être remédiées par l’utilisation du manuel et 
entre pairs. D’autre part, la régulation interactive que j’ai menée a permis de faire émerger des 
erreurs portant sur la compréhension de consignes que j’ai régulées en pointant la 
correspondance qui existe entre les réponses erronées et la consigne. En effet, un élève avait 
interprété le texte, alors qu’il s’agissait simplement de relever et noter dans le tableau les Etats 
absents et présents à la Conférence de Paix de 1919. 
6.4.3 Analyse de la tâche 6 
La tâche 6 est une tâche de niveau 5 (évaluer) selon la taxonomie d’Anderson et Krathwohl 
(2001). Cette tâche est effectuée individuellement. 
Traitement des productions des élèves – analyse des erreurs 
L’analyse des produits des élèves fait ressortir, sur la base d’indicateurs prédéfinis, que  
Indicateurs d’évaluation 
formative 
Indicateurs acquis : 
nombre de sous-groupes 
Indicateurs non-acquis : 
nombre de sous-groupes 
Il y a au minimum un 
argument dans une colonne 
14 sur 19 5 sur 19 
Il n’y a pas d’erreurs 
historiques dans les 
arguments 
19 sur 19 0 sur 19 
L’interprétation de la validité 
ou non de l’hypothèse de 
départ est correcte 
14 sur 143 0 sur 14 
 
L’analyse détaillée des erreurs selon la typologie d’Astolfi (2008), permet de faire ressortir les 
erreurs suivantes: 
Erreurs Nature de l’erreur Analyse 
4. Erreurs liées aux opérations 
intellectuelles impliquées 
La lecture des arguments montre qu’il y a un 
problème de qualité dans le contenu des 
arguments. En effet, la notion d’argument, 
même si elle a déjà été vue lors de la tâche 1 
et une notion difficile qui prend du temps à 
être intégrée. 
6. Erreurs dues à une surcharge 
cognitive au cours de l’activité 
En lien avec l’erreur susmentionnée, il est 
probable que les élèves face à une tâche 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3 5 élèves n’ont pu terminer les items c) et d). 
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proche de celle déjà vécue, mais malgré tout 
différente paniquent et n’arrivent plus à 
mobiliser ce qu’il y a à faire. Permettant ainsi 
aux anciennes habitudes de ressurgir. En effet, 
les élèves devaient donner des arguments en 
lien avec le contenu de la séquence. Or, 
certains élèves sont revenus à des arguments 
du type « l’économie va mal », alors qu’on 
travaille sur l’imprécision historique d’un tel 
argument depuis octobre 2012. 
 
Régulations rétroactives  
Au vu de l’analyse ci-dessus, je décide de mener la régulation rétroactive suivante : 
Erreur Nature de l’erreur Médiations et 
remédiations  
Type de régulation effectuée 
4. Erreurs liées aux 
opérations 
intellectuelles 
mises en oeuvre 
L’erreur 4 peut être 
remédiée par « Le 
traitement didactique ❲〔qui❳〕 
passe alors par une 
meilleure hiérarchisation 
des exercices et activités» 
(Astolfi, 2008, p. 79) 
Une régulation interactive est 
menée au début de la leçon 
suivante dans le cadre d’une 
interaction de type maître-
élèves (groupe classe). Elle 
vise à reprendre la notion 
d’argument. La qualité d’un 
argument sera présentée sous 
forme synthétique (quoi ? 
quand ? qui ? où ? preuve 
chiffrée) au rétroprojecteur et 
les élèves devront donner des 
arguments concrets en liens 
avec la tâche 6.  
6. Erreurs dues à une 
surcharge cognitive 
au cours de 
l’activité 
L’erreur 6 peut être 
remédiée par une « Analyse 
de la charge mentale de 
l’activité » (Astolfi, 2008, p 
97) 
La régulation de cette erreur 
se fera dans le cadre de la 
régulation mentionnée ci-
dessus, et va permettre la 
consolidation d’un savoir sous 
une forme synthétique. 
 
6.4.4 Régulation de la leçon suivante 
Au vu de ce qui précède, je décide de prendre dix minutes pour effectuer la régulation sur le 
contenu des arguments, puis de donner l’évaluation aux élèves comme prévu. Cependant, je 
retravaille ma grille d’évaluation quant aux critères et indicateurs en liens avec les arguments. 
En effet, il s’agit de ne pas infliger une double pénalisation aux élèves. Je vais donc évaluer 
une seule fois la qualité de l’argument. 
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7. Discussion 
L’analyse qui a été faite dans le chapitre précédent nous permet d’aboutir à la phase recherche 
de la « Recherche-action » où «…, il faut qu’à un problème posé corresponde la production 
de connaissances sur l’action, sur les pratiques, exprimable sous forme de théories ou de 
modèles, et que ces théories ou modèles soient à nouveau confrontées à de nouvelles 
Recherches-Actions » (Berthon, 2000, p. 7). En effet, la question de recherche initiale quant à 
la démarche formative comme outil de progrès des élèves avait fait émerger la question de 
comment évaluer ce progrès. L’analyse menée au chapitre précédent permet de mettre en 
lumière les éléments suivants en regard, d’une part, des progrès des élèves, de l’enseignement 
donné et des limites de la démarche formative. 
7.1 Le progrès des élèves 
Suite à l’analyse effectuée dans le chapitre précédent, plusieurs constats émergent quant au 
progrès des élèves. 
7.1.1 L’attitude des élèves 
Peu d’élèves au début de la séquence osent m’interpeller pour corriger leur tâche ou venir à 
mon bureau (cf. chapitre 6.1.1). Par exemple, un élève me fait part de son souci quant à 
l’orthographe ; raison pour laquelle il est l’un des derniers à me montrer sa tâche (cf. chapitre 
6.1.1). Par contre, au cours de la séquence, leur attitude change. En effet, ils m’interpellent 
plus facilement, me posent des questions, me font part de leur doute de manière plus 
spontanée (cf. chapitre 6.4.1). 
D’autre part, à partir de la tâche 5, les élèves deviennent plus autonomes. Ils savent se mettre 
en groupe, ils savent faire appel à moi quand c’est nécessaire nécessaire, ils savent utiliser les 
ressources de leurs pairs (cf. chapitre 6.4.1). Par contre, à partir de cette tâche, j’ai constaté le 
manque d’automatisme chez les élèves quant à l’utilisation du matériel (manuel, tâches 
précédentes, prises de notes, dictionnaire etc.). Pour cette raison, j’ai décidé d’intégrer dans 
mes régulations des interactions de type élève(s)-matériel. Il m’a semblé que les élèves ont 
bien réagi à ceci et se sont mêmes sentis valorisés ; mais il faudrait le vérifier par une 
évaluation formative de type « processus ». 
7.1.2 Le contenu des tâches 
L’analyse de la tâche 2, qui est une tâche complexe de niveau 6 selon la taxonomie 
d’Anderson & Krathwohl (2001), met en évidence que les élèves ont de la peine à effectuer 
une tâche complexe pour la première fois. Par contre, les régulations interactives et 
rétroactives menées ont montré que la tâche devient abordable pour l’élève dès que les 
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consignes deviennent explicites, directes dans la démarche à suivre pour résoudre la tâche 
complexe. En effet, une tâche complexe demande à l’élève de mobiliser un grand nombre de 
compétences que les élèves ne savent pas spécialement mobiliser.  
A cet égard, la régulation effectuée sur les tâches 5 à 6 a montré dans l’analyse (cf. chapitre 
6.4) que mon travail sur les consignes a permis de lever l’obstacle cognitif que ces dernières 
représentaient pour les élèves. Par exemple, la tâche 5 a permis aux élèves de mener leurs 
tâches dans le temps imparti et a laissé un espace temporel, à la fin de la leçon, favorable à 
l’émergence de questions et réflexions en commun.  
7.1.3 La prise de conscience des élèves 
Un bilan avec les élèves a montré que ces derniers appréciaient la démarche formative mise 
en place, pour deux raisons. 
Tout d’abord, ils trouvaient que celle-ci permettait une meilleure sensibilisation à leurs 
propres erreurs. En effet, les régulations menées ont permis d’éviter une correction 
automatique et généralisée des erreurs et avait plus de sens, à leurs yeux, qu’une correction de 
tâche au rétroprojecteur. D’autre part, pour certains élèves qui ont des problèmes de 
compréhension du français et/ou de maîtrise de l’orthographe, pointer, de manière 
individuelle leurs erreurs leur a permis de surmonter leurs obstacles et de se concentrer sur 
leurs erreurs en lien direct avec la tâche à effectuer.  
Les élèves ont donc commencé à prendre conscience de ce droit à l’erreur lié au processus 
d’apprentissage, dans le sens de Morissette (2002). 
7.2 L’enseignement donné 
En ce qui concerne mon travail d’enseignante, plusieurs constats sont à faire, suite à l’analyse 
effectuée dans le chapitre précédent.  
7.2.1 La construction de la séquence d’enseignement 
C’était la deuxième fois que je mettais en place une séquence d’enseignement en lien avec ce 
que j’avais appris en didactique d’histoire et au cours MSENS31 et MSENS32, soit l’analyse 
de l’objet, la mise en place des objectifs d’apprentissages et des consignes d’activités. C’est 
déjà en soi une réflexion et une construction exigeantes, quand c’est la première fois que l’on 
enseigne une matière. Hormis cette question de temps, l’analyse effectuée montre 
l’importance d’une séquence d’enseignement bien construite. En effet, présenter les objectifs 
d’apprentissage (sur PowerPoint dans mon cas) aux élèves et donc les avoir sous les yeux est 
primordial. Ceci permet de réguler une tâche (cf. 6.1.4) non pas en fonction du temps à 
disposition ou parce que les élèves sont trop lents etc.  mais en fonction des objectifs 
	   34	  
d’apprentissage à atteindre. D’autre part, l’analyse des tâches 2 et 3 a montré qu’il est plus 
difficile pour un enseignant de réguler sur une tâche complexe de manière interactive. En 
effet, les blocages quant au contenu des consignes, du vocabulaire de base et en lien avec la 
tâche peuvent décourager l’enseignant. Par contre, cette expérience a permis de monter 
l’importance de détailler la consigne d’une tâche lorsqu’elle est abordée par l’élève pour la 
première fois.  
7.2.2 La gestion de la démarche formative 
D’autre part, la mise en œuvre de la démarche formative m’a pris également beaucoup de 
temps. En effet, comment évalue-t-on ? Que fait-on des erreurs ? Quelle régulation faut-il 
faire ? Comment gère-t-on les régulations ? Etc. Hormis ces questions d’organisation que j’ai 
réussi à mettre en place, j’ai également pris conscience de l’importance des indicateurs. En 
effet, en évaluant la tâche 2.1, j’ai constaté qu’il est important d’évaluer le produit des élèves 
avant de réguler la tâche ou la leçon suivante. En effet, évaluer à l’aide d’indicateurs permet 
d’éviter les présupposés et d’être plus objective quant à ce qui est demandé aux élèves. 
D’autre part, évaluer les tâches à l’aide d’indicateurs a été très utile. Cela m’a permis d’être 
plus rapide dans l’évaluation des tâches et de réguler de manière plus précise la tâche et la 
leçon suivante (cf. 6.1.1).  
7.2.3 Le rôle de la répétition 
La démarche formative mise en place sur quatre leçons m’a permis non seulement d’affiner 
l’organisation et la gestion de la démarche formative, telle que vu précédemment. Mais en 
plus, elle m’a permis de répondre aux questions que je me posais : comment mettre en place 
une telle démarche dans des classes où les élèves n’ont pas l’habitude de ce genre 
d’évaluation ? Comment changer les représentations des élèves quant à l’évaluation quand on 
a un public qui est en rupture ou proche de la rupture avec le contrat d’élèves ? Comment 
gérer une classe, ce que les directeurs d’établissement demandent en premier, quand on a des 
élèves qui profitent du moindre moment de liberté pour sortir du contrat pédagogique en 
cours ? En effet, ces questions de gestion de classe ne se résolvent pas d’elles-mêmes quand 
on met en place une démarche formative. Par contre, cette démarche permet de créer un 
climat de classe (cf. chapitre 7.1.1) où l’enseignant et l’élève sont réunis dans un but commun 
qui est explicite et qui favorise le progrès des élèves. C’est à partir de la tâche 5, que j’ai 
vraiment eu le sentiment que je gérais mieux cette démarche et que les élèves me suivaient. 
(cf. chapitre 6.4.1) 
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7.3 Les limites de la démarche formative 
Si l’évaluation formative est un apport bénéfique pour l’apprentissage des élèves, tant pour 
l’enseignant qui situe mieux ses élèves et ajuste ainsi son enseignement aux caractéristiques 
des élèves, que pour les élèves qui comprennent mieux où ils en sont dans l’apprentissage et 
ce qui leur reste à apprendre, elle montre aussi des limites quant à la réalisation des objectifs 
d’apprentissage. 
De manière générale, les tâches effectuées et mesurées par des indicateurs (cf. Annexe 3) 
n’indiquent à priori pas que les objectifs d’apprentissage aient été atteints par tous les élèves. 
Par contre, les régulations rétroactives menées ont fait que les élèves devaient corriger leurs 
erreurs avant de passer à une autre tâche. De plus, on peut voir que les objectifs pour la tâche 
5b (cf. Annexe 3 – Tâche 5b) ont été atteints par tous les élèves. Quant à la tâche 2.2 qui a été 
régulée par une évaluation mutuelle, on peut partir du point de vue que la réalisation de 
l’objectif a été atteint et validée par la mesure des indicateurs. En effet, dans le processus 
d’autonomisation des élèves, ceux-ci devaient corriger les erreurs relevées, mais en plus, cette 
activité ne devait pas avoir ma validation. Même si cette activité s’est effectuée sous mon 
guidage, une fois que les élèves avaient fini, nous (les élèves et moi-même) partions du 
principe que l’objectif d’apprentissage était atteint et pouvait être mesuré par les indicateurs 
de la grille d’évaluation mutuelle.  
Deuxièmement, si la mesure de l’objectif d’apprentissage en termes d’indicateurs facilite le 
travail de l’enseignant dans la gestion de l’évaluation, ils n’assurent pas la progression des 
élèves. Par exemple, pour l’évaluation de la tâche 1 (cf. chapitre 6.1.2), j’ai pris le parti de 
valider les arguments proposés dans l’hypothèse explicative du moment qu’ils ne 
comportaient aucune erreur historique (cf. Annexe 3 - grille d’évaluation de la tâche 1). Or, 
certains élèves ont repris les mêmes arguments dans la dernière tâche de la séquence (cf. 
chapitre 6.4.3). Ce qui montre que l’évaluation formative favorise le progrès du plus grand 
nombre, mais pas de tous les élèves. En effet, malgré le dispositif mis en place pour faire 
progresser les élèves dans une séquence d’enseignement, certains élèves n’ont pas suivi le 
processus d’apprentissage mis en place dans la séquence. Pour des raisons qui vaudraient la 
peine d’être évaluée sous la forme d’une évaluation formative de type « processus ». 
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8. Conclusion 
Ce travail de mémoire professionnel a permis de tester et d’analyser un dispositif en lien avec 
l’évaluation formative. Il a permis aussi une réflexion autour d’une pratique en classe en lien 
avec une méthodologie, la « Recherche-action », qui a sa pertinence dans le travail mené 
autour d’une démarche formative. Ainsi, j’ai répondu à la question de recherche 1 : « Selon 
quelles conditions une démarche formative favorise-t-elle le progrès des élèves ou pas ? », par 
la mise en œuvre d’une séquence d’enseignement (comprenant la collecte des produits, 
l’évaluation des acquis ou non, l’analyse des erreurs, des remédiations possibles et des 
régulations à effectuer et, enfin, la régulation de la leçon et des tâches suivantes), qui a permis 
de suivre de manière très serrée l’apprentissage des élèves et de favoriser leur apprentissage. 
En ce sens, l’hypothèse 1: « La démarche formative accompagnée d’une régulation 
rétroactive favorise l’apprentissage des élèves », est validée. Quant à la question de recherche 
2 : «Comment évaluer les progrès des élèves ? », les outils utilisés (les indicateurs, les grilles 
d’évaluation et la grille d’évaluation mutuelle) ont favorisé l’apprentissage des élèves. En ce 
sens, l’hypothèse 2 : «Une régulation rétroactive fondée sur une évaluation critériée est 
nécessaire pour favoriser les progrès des élèves », est validée.  
Ce travail a donc permis de mettre en exergue l’utilité de la démarche formative pour 
favoriser le progrès des élèves et l’importance de l’évaluation critériée (à visée formative) 
pour évaluer ce progrès ; et ceci malgré les limites relevées au chapitre 7. 
Pourtant, face à ce constat final, une autre question m’interpelle. En effet, les déficits de 
langue (vocabulaire, compréhension et orthographe) présentés par les élèves ont fait que des 
tâches (cf. Annexe 1- tâche 2) que je pensais appliquer, en lien avec ce que j’avais appris en 
didactique d’histoire à la HEPL, étaient pratiquement impossibles à reprendre telles quelles. 
De plus, elles prenaient facilement le double du temps pour les réaliser. Des lacunes de cette 
ampleur sont longues à rattraper et la question s’est rapidement posée pour moi si je devais ou 
non prendre le temps nécessaire à les combler, en sachant que le programme en pâtirait. 
Même si j’ai répondu en partie à cette réflexion par la démarche formative mise en œuvre, 
malgré tout, encore aujourd’hui, cette question me laisse perplexe et me questionne sur 
comment on peut y remédier de manière systématique pour des élèves qui se destinent à une 
formation de secondaire II. 
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10. Annexes 
Annexe 1 : Les tâches 1 à 6 prévues 
 
Tâche 1 
 
 
Remarque : la Yougoslavie (1929) se nomme en 1919 le Royaume des Serbes-Croates-Slovènes.  
 
Voici la carte de l’Europe à la fin de 1919. Cette carte est issue du Traité de Versailles et des Traités 
de paix qui suivirent l’armistice du 12 novembre 1918. Les traités de paix sont rentrés en vigueur le 11 
janvier 1920. Sachant que les Etats sont le résultat d’une construction historique (cf. votre exercice sur 
les Balkans), voici un problème historique : 
 
Le problème historique: 1920 : une nouvelle carte de l’Europe. Un pas vers la paix ou la guerre ? 
 
Consigne : 
 
1. A partir de vos connaissances, proposez, individuellement et par écrit sur les lignes ci-dessous, 1 
hypothèse qui explique si la nouvelle carte de l’Europe en 1920 est un pas vers la paix ou la guerre 
et pourquoi.  
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Tâche 2 
 
Consignes : 
 
1. A la page 188 de votre manuel, vous avez une frise chronologique sur les grandes phases du 
conflit. (Cette frise fait référence aux pages 192, 196 et 200 que vous avez lues.) A l’aide des 3 
chronologies indicatives fournies sur les origines de la 1ère Guerre mondiale (temps court, plus lent 
et long), créez une frise chronologique qui mettent en perspective ces 3 temporalités, soit le temps 
court, plus lent et long. (temps à disposition : 30 minutes) 
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Tâche 3 
Consignes : 
1. A l’aide de la source historique suivante, distinguez et dessinez, sur un transparent, les 
nouvelles frontières de l’Europe que propose le président Wilson. 
2.  Déterminez si ces nouvelles frontières sont à même de favoriser la paix en Europe. Justifiez 
votre réponse à l’aide d’au moins 3 arguments tirés des tâches 1 et 2. 
 
A) Extraits du discours reprenant les « quatorze points de Wilson » (8 janvier 1918) 
 
2.« Une absolue liberté de navigation sur les mers, en dehors des eaux territoriales, en temps de paix, 
aussi bien qu'en temps de guerre, sauf si les mers doivent être en partie ou totalement fermées afin de 
permettre l'application d'alliances internationales. » 
5.« Un ajustement libre, ouvert, absolument impartial de tous les territoires coloniaux, se basant sur le 
principe qu'en déterminant toutes les questions au sujet de la souveraineté, les intérêts des populations 
concernées soient autant prises en compte que les revendications équitables du gouvernement dont le 
titre est à déterminer. » 
6.« L'évacuation de tout le territoire russe et règlement de toutes questions concernant la Russie de 
sorte à assurer la meilleure et plus libre coopération des autres nations du monde en vue de donner à la 
Russie toute latitude sans entrave ni obstacle, de décider, en pleine indépendance, de son propre 
développement politique et de son organisation nationale; pour lui assurer un sincère et bienveillant 
accueil dans la Société des Nations libres, avec des institutions de son propre choix, et même plus 
qu'un accueil, l'aide de toute sorte dont elle pourra avoir besoin et qu'elle pourra souhaiter. Le 
traitement qui sera accordé à la Russie par ses nations sœurs dans les mois à venir sera la pierre de 
touche de leur bonne volonté, de leur compréhension des besoins de la Russie, abstraction faite de 
leurs propres intérêts, enfin, de leur sympathie intelligente et généreuse. » 
7.« La Belgique, et le monde entier agréera, doit être évacuée et restaurée, sans aucune tentative de 
limiter sa souveraineté dont elle jouit communément aux autres nations libres. Nul autre acte ne 
servira comme celui-ci à rétablir la confiance parmi les nations dans les lois qu'elles ont établi et 
déterminé elles-mêmes pour le gouvernement de leurs relations avec les autres. Sans cet acte curateur, 
l'entière structure et la validité de la loi internationale est à jamais amputée. » 
8.« Tous les territoires français devraient être libérés, les portions envahies rendues, et les torts causés 
à la France par la Prusse en 1871, concernant l'Alsace-Lorraine, qui a perturbé la paix mondiale 
pendant près de 50 ans, devraient être corrigés, de telle sorte que la paix soit de nouveau établie dans 
l'intérêt de tous. » 
9.« Un réajustement des frontières d'Italie devrait être effectué le long de lignes nationales clairement 
reconnaissables. » 
10.« Aux peuples d'Autriche-Hongrie, dont nous désirons voir sauvegarder et assurer la place parmi 
les nations, devra être accordée au plus tôt la possibilité d'un développement autonome. » 
11.« La Roumanie, la Serbie et le Monténégro devraient être évacués ; les territoires occupés devraient 
être restitués ; à la Serbie devrait être assuré un accès à la mer libre et sûr; les relations des états 
Balkans entre eux devraient être déterminés par une entente amicale le long de lignes historiquement 
établies d'allégeance et de nationalité; des garanties internationales quant à l'indépendance politique et 
économique, et l'intégrité territoriale des États des Balkans devrait également être introduites. » 
12.« Aux régions turques de l'Empire ottoman actuel devraient être assurées la souveraineté et la 
sécurité ; mais aux autres nations qui sont maintenant sous la domination turque on devrait garantir 
une sécurité absolue de vie et la pleine possibilité de se développer d'une façon autonome ; quant aux 
Dardanelles, elles devraient rester ouvertes en permanence, afin de permettre le libre passage aux 
vaisseaux et au commerce de toutes les nations, sous garantie internationale. » 
13.« Un État polonais indépendant devrait être créé, qui inclurait les territoires habités par des 
populations indiscutablement polonaises, auxquelles on devrait assurer un libre accès à la mer, et dont 
l'indépendance politique et économique ainsi que l'intégrité territoriale devraient être garanties par un 
accord international. » 
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Tâche 4 
 
Consignes : 
 
1. A l’aide de la source historique suivante, identifiez et écrivez les principaux pays absents et 
présents à la conférence de Paix de 1919 
 
 
 
 
 
2. Déterminer et écrivez les conséquences territoriales, au moins 3, de ceci pour l’élaboration 
du Traité de Paix qui en découlera, soit le Traité de Versailles. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A) Article paru dans l’Illustration, 25 janvier 1919 
 
« Une assemblée du monde entier est réunie pour décréter sa propre transfiguration. A la France qui 
supporta le poids le plus lours des sacrifices pendant quatre ans et demi échoit le juste honneur de 
recevoir et de présider. M. Clemenceau aura à sa droite le président américain Wilson dont la haute 
conscience morale illumine l’aurore de l’ère libératrice. A sa gauche, M. Lloyd George, c’est-à-dire la 
grande et puissante Angleterre. (…) Mais la pensée se porte aussi vers ceux qui ne sont pas là : ni 
l’Allemagne, ni l’Autriche-Hongrie, ni la Bulgarie, ni la Turquie ne sont admises à prendre part à la 
délibération solennelle. On leur signifiera la sentence. La Russie également est absente, emportée dans 
son tourbillon de bolchevisme et de folie. » 
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Tâche 5 
 
Consignes : 
A l’aide des deux cartes ci-dessous, vous devez : 
1. Reconnaître et hachurer dans la carte de 1914 les pays suivants : France, 
Allemagne, Russie, Autriche Hongrie, Empire ottoman, Grande Bretagne, Italie.  
Puis, hachurer ces mêmes pays dans la carte de 1920.  
2. Classez en 3 colonnes les pays ayant : 1. conservé leurs frontières ; 2. perdu des 
frontières ; 3. gagné des territoires. 
3. Déterminer quels sont les pays gagnants et perdants de la guerre en terme 
territoriaux. 
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Tâche 6 
 
Consignes : 
 
1. Evaluez, si les tâches effectuées (1 à 5) valident ou invalident votre hypothèse de départ. Ceci à 
l’aide d’au moins 3 arguments (5 minutes) 
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Annexe 2 : Les tâches 1 à 6 effectuées en classes 
Tâche 1 
 
 
Remarque : la Yougoslavie (1929) se nomme en 1919 le Royaume des Serbes-Croates-Slovènes.  
 
Voici la carte de l’Europe à la fin de 1919. Cette carte est issue du Traité de Versailles et des Traités 
de paix qui suivirent l’armistice du 12 novembre 1918. Les traités de paix sont rentrés en vigueur le 11 
janvier 1920. Sachant que les Etats sont le résultat d’une construction historique (cf. votre exercice sur 
les Balkans), voici un problème historique : 
 
Le problème historique: 1920 : une nouvelle carte de l’Europe. Un pas vers la paix ou la guerre ? 
 
Consigne : 
 
1. A partir de vos connaissances, proposez, individuellement et par écrit sur les lignes ci-dessous, 1 
hypothèse qui explique si la nouvelle carte de l’Europe en 1920 est un pas vers la paix ou la guerre 
et pourquoi.  
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Tâche 2 
 
Consignes : 
 
Vous avez, ci-dessous, 3 chronologies indicatives sur les origines de la 1ère Guerre mondiale.  
 
Généralement, on considère que les origines de la 1ère Guerre mondiale datent de la crise de 1914. Or, 
ces 3 chronologies vous indiquent que les origines de cette guerre sont plus complexes et relèvent 
d’évènements qui peuvent être classés en: 
a) temps court : la crise de l’été 1914, 
b) plus lent : le mouvement des nationalités en Europe et la question des Balkans, 
c) long : les rivalités économiques et impérialistes des puissances européennes. 
Ces 3 temporalités (a, b, c), vous permettent de comprendre les origines (=causes) de la 1ère Guerre 
mondiale.  
 
1. Seul et à partir de ces 3 chronologies, écrivez ci-dessous : 
a) le titre général de ces 3 chronologies 
b) le titre de chaque chronologie  
c) les périodes (=fourchette de dates) de chaque chronologie 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2. A partir de ce que vous avez écrit ci-dessus, créez une frise chronologique sur les origines de la 1ère 
Guerre mondiale. Cette frise doit comporter, au minimum, ce que vous avez écrit sous le point 
1. (Pour l’orientation de la ligne du temps, la (les) manières de la lire, les codes visuels (ex. formes 
géométriques, types de lectures) etc…, vous pouvez vous inspirer de la frise chronologique de la 
p.188 de votre manuel). Par trois, et après avoir fait un brouillon, transcrivez le résultat de votre 
travail sur le transparent. 
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Les origines (= causes) de la 1ère Guerre mondiale 
 
a) La crise de l’été 1914 (temps court) 
 
28 juin  Attentat de Sarajevo 
5 juillet L’Allemagne soutient l’Autriche pour régler la question serbe 
15 juillet Le président Poincaré se rend en Russie 
17 juillet L’Autriche rédige un ultimatum destiné à la Serbie 
28 juillet Déclaration de guerre de l’Autriche à la Serbie  
30 juillet Mobilisation générale en Russie 
31 juillet Ultimatum allemand à la Russie 
1er août Mobilisation en Allemagne 
2 août  Mobilisation en France 
3 août  Déclaration de guerre franco-allemande 
4 août  Invasion de la Belgique, intervention anglaise 
 
 
b) Le mouvement des nationalités en Europe et la question des Balkans (temps plus lent) 
 
1789-1815 Guerre révolutionnaires et impériales en Europe 
1828  Soulèvement des Grecs contre l’Empire ottoman 
1830  Révolutions libérales et nationales en Europe 
1848  « Le printemps des peuples » 
1861  Proclamation du Royaume d’Italie 
1871  Proclamation de l’Empire allemand 
1875  Soulèvement des Slaves contre l’Empire ottoman 
1878  Congrès de Berlin : indépendances de la Serbie, de la Bulgarie  
et du Monténégro 
   Occupation de la Bosnie par l’Autriche 
1908  Annexion de la Bosnie par l’Autriche 
1912-1913 Guerres balkaniques 
 
 
c) Les rivalités économiques et impérialistes des puissances européennes (temps long) 
 
Env. 1750  Début du processus d’industrialisation en Europe 
XIXème siècle Domination industrielle, commerciale et financière de  
la Grande-Bretagne 
Env. dès 1850 Impérialisme et colonialisme des puissances européennes en Afrique, 
Asie et Europe centrale 
Décennie 1880 Dépression économique, retour du protectionnisme en France et en 
Allemagne 
1884   Congrès de Berlin, partage de l’Afrique 
Début XXème siècle Allemagne = 1ère puissance industrielle en Europe. Rapprochement 
diplomatique franco-britannique 
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Tâche 3 
 
Ci-dessous, vous avez la carte de l’Europe en 1914 et à la page 190 de votre manuel, vous avez la 
carte des fronts à la fin de 1917. 
 
 
 
Consignes : 
1.  
a. Le 8 janvier 1918, le président Wilson fait un discours, dont vous trouverez l’extrait ci-après. 
A l’aide de cette source historique et de la carte de votre manuel p. 190, distinguez les 
nouvelles frontières de l’Europe que propose le président Wilson.  
b. Puis dessinez, d’abord un brouillon, ensuite sur un transparent, les nouvelles frontières de 
l’Europe que vous avez distinguées sous a). (Aidez-vous de la carte de 1914 pour les 
proportions de la carte !) 
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A) Extraits du discours reprenant les « quatorze points de Wilson » (8 janvier 1918) 
(…) 
6.« L'évacuation de tout le territoire russe et (…). » 
7.« La Belgique, et le monde entier agréera, doit être évacuée et restaurée, (…). » 
8.« Tous les territoires français devraient être libérés, les portions envahies rendues, et les torts causés 
à la France par la Prusse en 1871, concernant l'Alsace-Lorraine, qui a perturbé la paix mondiale 
pendant près de 50 ans, devraient être corrigés, de telle sorte que la paix soit de nouveau établie dans 
l'intérêt de tous. » 
9.« Un réajustement des frontières d'Italie devrait être effectué le long de lignes nationales clairement 
reconnaissables. » 
10.« Aux peuples d'Autriche-Hongrie, dont nous désirons voir sauvegarder et assurer la place parmi 
les nations, devra être accordée au plus tôt la possibilité d'un développement autonome. » 
11.« La Roumanie, la Serbie et le Monténégro devraient être évacués ; les territoires occupés devraient 
être restitués ; à la Serbie devrait être assuré un accès à la mer libre et (…). » 
12.« Aux régions turques de l'Empire ottoman actuel devraient être assurées la souveraineté et la 
sécurité ; mais aux autres nations qui sont maintenant sous la domination turque on devrait garantir 
une sécurité absolue de vie et la pleine possibilité de se développer d'une façon autonome ; quant aux 
Dardanelles, elles devraient rester ouvertes en permanence, afin de permettre le libre passage aux 
vaisseaux et au commerce de toutes les nations, sous garantie internationale. » 
13.« Un État polonais indépendant devrait être créé, qui inclurait les territoires habités par des 
populations indiscutablement polonaises, auxquelles on devrait assurer un libre accès à la mer, (…). » 
(…) 
 
2.  A partir de la carte que vous avez dessinée, déterminez si ces nouvelles frontières sont à même 
de favoriser la paix en Europe. Justifiez votre réponse à l’aide d’au moins 2 arguments. Ces 
arguments doivent êtes établis sur la base vos connaissances acquises par la lecture du manuel 
p. 188 à 218 et des tâches 1 à 3. Ecrivez votre texte en 5 lignes maximum. 
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Tâche 4 
 
Consigne : 
 
1. A l’aide de la source historique suivante, identifiez, puis écrivez, dans le tableau ci-dessous, 
les pays absents et présents à la conférence de Paix de 1919 
 
Pays présents à la conférence de Paix de 
1919 
Pays absents à la conférence de Paix de 
1919 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A) Article paru dans l’Illustration, 25 janvier 1919 
 
« Une assemblée du monde entier est réunie pour décréter sa propre transfiguration. A la France qui 
supporta le poids le plus lourd des sacrifices pendant quatre ans et demi échoit le juste honneur de 
recevoir et de présider. M. Clemenceau aura à sa droite le président américain Wilson dont la haute 
conscience morale illumine l’aurore de l’ère libératrice. A sa gauche, M. Lloyd George, c’est-à-dire la 
grande et puissante Angleterre. (…) Mais la pensée se porte aussi vers ceux qui ne sont pas là : ni 
l’Allemagne, ni l’Autriche-Hongrie, ni la Bulgarie, ni la Turquie ne sont admises à prendre part à la 
délibération solennelle. On leur signifiera la sentence. La Russie également est absente, emportée dans 
son tourbillon de bolchevisme et de folie. » 
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Tâche 5 
Consignes : 
Par groupe de 3, vous devez, à l’aide des deux cartes ci-après : 
4. Reconnaître et localiser  
a. dans la carte de 19144 les Etats suivants : France, Allemagne, Russie, Autriche 
Hongrie, Empire ottoman, Grande Bretagne, Italie.  
b. Puis, localiser ces mêmes Etats dans la carte de 19205.  
 
5. Classer, ci-dessous, les Etats ayant : 1. conservé leurs territoires ; 2. perdu des 
territoires; 3. gagné des territoires. 
 
Etats ayant conservé 
leurs territoires 
Etats ayant perdu des 
territoires 
Etats ayant gagné des 
territoires 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
6. Déterminer et classer, ci-dessous, quels sont les Etats gagnants et perdants de la 
guerre en termes territoriaux. 
 
Etats gagnants en termes territoriaux Etats perdants en termes territoriaux 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 Carte de l’Europe avant la guerre. 
5 Carte de l’Europe issue des Traités de paix. 
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Tâche 5b 
 
Grâce à votre tâche 5, vous avez déterminé quels étaient les Etats gagnants et perdants, en 
termes territoriaux, de la 1ère Guerre mondiale. Pour rappel, la carte de 1920 repose sur les 
Traités de Paix qui ont été signés entre le 28 juin 1919 et le 19 août 19206. 
 
Pour vous donner une idée de l’esprit dans lequel ces traités (et donc ces modifications 
territoriales) ont été mis en place, voici un article faisant référence à la Conférence de Paix 
qui a eu lieu de janvier à juin 1919 et qui a abouti à la signature du Traité de Versailles: 
 
A) Article paru dans l’Illustration7, 25 janvier 1919 
 
« Une assemblée du monde entier est réunie pour décréter sa propre transfiguration. A la France qui 
supporta le poids le plus lourd des sacrifices pendant quatre ans et demi échoit le juste honneur de 
recevoir et de présider. M. Clemenceau aura à sa droite le président américain Wilson dont la haute 
conscience morale illumine l’aurore de l’ère libératrice. A sa gauche, M. Lloyd George, c’est-à-dire la 
grande et puissante Angleterre. (…) Mais la pensée se porte aussi vers ceux qui ne sont pas là : ni 
l’Allemagne, ni l’Autriche-Hongrie, ni la Bulgarie, ni la Turquie ne sont admises à prendre part à la 
délibération solennelle. On leur signifiera la sentence. La Russie également est absente, emportée dans 
son tourbillon de bolchevisme et de folie. » 
 
 
Consignes : 
 
1. A l’aide de la source historique ci-dessus, identifiez, puis écrivez, dans le tableau ci-dessous, 
les Etats absents et présents à la Conférence de Paix de 1919. 
 
Etats présents à la Conférence de Paix de 
1919 
Etats absents à la Conférence de Paix de 
1919 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2. Les Etats présents à la Conférence de paix de 1919 que vous avez identifiés, ci-dessus, sont les 
principaux négociateurs du Traité. Or, il manque un Etat.  
Identifiez l’Etat qui manque, en vous référant aux pages 220-221 de votre manuel,  
si nécessaire. 
 
 
 
 
  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
6 Voir la liste des Traités et pays concernés à la page 221 de votre manuel, document 3. 
7 Journal français : http://www.lillustration.com/ 
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Tâche 6 
 
Consignes : 
 
Vérifiez, si le cours du 4 mars à ce jour, valide ou invalide votre hypothèse de départ :  
 
a) Ecrivez, ci-dessous, votre hypothèse de départ (voir tâche 1): 
  
 
 
 
 
b) Ecrivez dans le tableau, ci-dessous, les arguments principaux qui expliquent si la nouvelle 
carte de l’Europe en 1920 est un pas vers la paix ou la guerre : 
• Ces arguments doivent être établis sur la base de vos connaissances acquises par 
la lecture du manuel pp. 188 à 218 et des tâches 1 à 5 (écrivez vos références). 
• Au moins 3 arguments doivent figurer dans une colonne. 
 
Un pas vers la paix (arguments): Un pas vers la guerre (arguments): 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
c) Les arguments relevés ci-dessus valident-ils votre hypothèse de départ ?  OUI/NON 
 
d) En conclusion, la nouvelle carte de l’Europe en 1920 est un pas vers la paix ou la guerre ? 
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Annexe 3 : Tableaux d’évaluation formative 
 
Tâche 1 (blanc = acquis ; rouge = non acquis ; bleu = absent) 
Nom des élèves Indicateurs Remarques 
 Répondre 
directement 
au problème 
Un 
argument 
explicatif 
Pas 
d’erreur 
historique 
 
A.S. R.     
B. N     
B. C    Simple, mais direct 
C. R.     
C. J.    Terme de nation n’est pas utilisé correctement 
D. J.     
H. G.     
H. A.    Elle a mis 25 minutes pour écrire son hypothèse ! 
Excuse : pas réveillée. 
H. R.    Ajout d’autres éléments à l’hypothèse. Pour se 
sécuriser ? 
J. B.     
M. J.     
M. L.    Attention aux arguments trop vagues. Ex. 
l’économie ne va plus. 
M. J.     
M. T.     
N. E.     
P. L.     
S. J.     
S. V.     
U. B.    En progrès. Précis. 
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Tâche 2.1 (blanc = acquis ; rouge = non acquis ; bleu = absent) 
Nom des élèves Indicateurs Remarques 
 Distinguer le 
titre 
Différencier 
les titres de 
chaque 
chronologie 
Définir les 
dates 
 
A.S. R.     
B. N    Résume les titres au lieu de les écrire 
B. C    Interprétation, au lieu de transcrire 
C. R.     
C. J.     
D. J.     
H. G.     
H. A.     
H. R.    1a et b. Il a interprété au lieu de simplement 
écrire. 
J. B.     
M. J.     
M. L.     
M. J.     
M. T.     
N. E.    Consigne 1a pas comprise ; donc 1b n’a pu être 
effectuée correctement 
P. L.    Résume les titres, au lieu de les écrire. 
S. J.     
S. V.     
U. B.     
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Tâche 2.2 (blanc = acquis ; rouge = non acquis ; bleu = absent) 
Nom des élèves Indicateurs Remarques 
 Les items a) à 
c) figurent sur 
la frise 
chronologique 
La ligne 
du temps 
est tracée 
de gauche 
à droite 
Le 
positionnement 
des temps long, 
moyen et court 
est correct 
 
A.S. R.    Groupe 5 
B. N    Groupe 1 : manque le titre de la frise 
chronologique 
B. C    Groupe 1 
C. R.    Groupe 2 
C. J.    Groupe 6 
D. J.    Groupe 4 : pas compris les emboîtements 
H. G.    Groupe 6 : manque le titre de la frise, erreur 
sur la lecture de la flèche, emboîtement pas très 
clair 
H. A.    Groupe 5 
H. R.    Groupe 3 : manque le titre de la frise 
J. B.    Groupe 4 
M. J.    Groupe 3 
M. L.     
M. J.    Groupe 2 : le titre de la frise n’est pas correct, 
contenu non complet, ligne non fléchée 
M. T.    Groupe 4 
N. E.    Groupe 6 
P. L.    Groupe 1 
S. J.    Groupe 5 : semble OK, mais manque lien 
1913-1914 et 1ère Guerre mondiale 
S. V.    Groupe 3 
U. B.    Groupe 2 
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Tâche 5 (blanc = acquis ; rouge = non acquis ; bleu = absent) 
Nom des élèves Indicateurs Remarques 
 Les sept 
Etats sont 
correcte-
ment placés 
sur la carte 
de 1914 
Les sept 
Etats sont 
placés sur 
la carte de 
1920 
Les Etats 
sont 
correcteme
nt placés 
dans les 
colonnes 
du tableau 
Les Etats 
gagnants ou 
perdants en 
termes 
territoriaux sont 
correctement 
placés dans les 
colonnes du 
tableau 
 
A.S. R.     Groupe 1 : Prusse orientale 
B. N     Groupe 1 
B. C     Groupe 2 
C. R.     Groupe 6 
C. J.     Groupe 4 : Prusse orientale ? 
D. J.     Groupe 6 : Prusse orientale ? 
H. G.     Groupe 5 : Prusse orientale ? + 
où est la Hongrie ? 
H. A.     Groupe 3 : Prusse orientale ? 
H. R.     Groupe 4 
J. B.     Groupe 3 
M. J.      
M. L.     Groupe 2 : Prusse orientale ? + 
où sont la Hongrie et 
l’Autriche ? 
M. J.     Groupe 4 
M. T.     Groupe 6 
N. E.     Groupe 1 
P. L.     Groupe 5 : Prusse orientale ? 
S. J.     Groupe 3 
S. V.     Groupe 2 
U. B.     Groupe 1 : Prusse orientale ? 
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Tâche 5b (vert = acquis ; rouge = non acquis ; bleu = absent) 
Nom des élèves Indicateurs Remarques 
 Les Etats 
présents sont 
correctement 
identifiés 
Les Etats 
absents sont 
correctement 
identifiés 
L’Etat 
manquant à 
la 
Conférence 
de paix est 
correctement 
identifié 
 
A.S. R.     
B. N     
B. C     
C. R.     
C. J.     
D. J.     
H. G.     
H. A.     
H. R.     
J. B.     
M. J.     
M. L.     
M. J.     
M. T.     
N. E.     
P. L.     
S. J.     
S. V.     
U. B.     
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Tâche 6 (blanc = acquis ; rouge = non acquis ; bleu = absent) 
Nom des élèves Indicateurs Remarques 
 Il y a au 
minimum 
un 
argument 
dans une 
colonne 
Il n’y a 
pas 
d’erreurs 
historiques 
dans les 
arguments 
L’interprétation 
de la validité ou 
non de 
l’hypothèse de 
départ est 
correcte 
 
A.S. R.     
B. N     
B. C     
C. R.     
C. J.     
D. J.     
H. G.     
H. A.     
H. R.     
J. B.     
M. J.    Contenu de l’argument trop général + tâche 
non terminée 
M. L.     
M. J.     
M. T.    Contenu de l’argument trop général + tâche 
non terminée 
N. E.    Contenu de l’argument trop général + tâche 
non terminée 
P. L.     
S. J.     
S. V.    Contenu de l’argument trop général + tâche 
non terminée 
U. B.    Contenu de l’argument trop général + tâche 
non terminée 
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Annexe 4 : La grille d’évaluation mutuelle 
 
Tâche 2.2 : Evaluation mutuelle 
 
Consigne : 
 
Voici un dossier de feuilles sur lesquelles figure la frise chronologique qui a été créée par 
votre groupe ou un autre groupe. Par groupe et à l’aide des critères, ci-dessous, évaluez si les 
éléments qui suivent figurent sur la frise que vous devez corriger (voir sous le tableau). Si 
non, ajoutez ce qui manque. Attention, on ne redessine pas la frise ; on la corrige, si 
nécessaire. 
 
  OUI NON  Corrigé 
1. Le titre général de la 
chronologie figure sur la 
feuille (au complet) 
   
2. La frise chronologique est 
représentée par une flèche 
de gauche à droite 
   
3. Le titre de chaque 
chronologie figure sur la 
frise 
   
4. Les périodes (= fourchettes 
de dates) figurent sur la frise 
   
5. Sur la frise chronologique, 
on voit distinctement le 
temps long, plus lent et court 
   
 
Groupe 1 corrige la frise du groupe 6 
Groupe 2 corrige la frise du groupe 1 
Groupe 3 corrige la frise du groupe 4 
Groupe 3 corrige la frise du groupe 3 
Groupe 2 corrige la frise du groupe 2 
Groupe 6 corrige la frise du groupe 5 
 
 
